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Dans les lignes qui suivent, le lecteur ne doit pas esperer trouver un 
resume des travaux sur I'evaluation, mais bien une synthese. II s'agit donc 
d'une selection et d'une mise ensemble d'elements a partir d'un regard 
personnel porte sur un nombre relativement important de travaux menes dans 
le domaine de I'evaluation. Nous n'avons pas voulu mentionner tous les 
travaux auxquels nous avons eu acces. Bien au contraire, nous avons prefere 
ecrire cet article en prenant une certaine hauteur, le plus souvent de 
memoire, en ne consultant les documents qu'apres coup a des fins de 
verification ou de precision des references. 

Pour articuler des elements aussi nombreux que ceux que I'on rencontre 
dans les travaux sur I'evaluation, il faut choisir un point d'entree parmi de 
nombreux points d'entree possible, tout aussi pertinents que celui que nous 
avons choisi : tenter de degager les paradigmes qui ont guide une palette 
assez large d'auteurs. Selon Kuhn (cite par Doyle, 1986), <c un paradigme est 
un cadre implicite qui definit des problemes, des methodes et des solutions 
legitimes pour une communaute scientifique ,a. En essayant de degager les 
paradigmes des travaux sur I'evaluation, nous avons conscience que nous 
allons operer quelques reductionnismes : bien des auteurs ont vu leur pensee 
evoluer au fil du temps ; parfois rn6me, certains auteurs ont utilise des 
paradigmes differents en fonction des objets qu'ils avaient a evaluer ou selon 
les contraintes du contexte evaluatif. Sur ce dernier aspect, il suffirait de 
confronter les ecrits et les pratiques reelles des experts de I'evaluation 
lorsqu'ils sont amenes a evaluer leurs propres etudiants ! Que I'on me par- 
donne d o n ~  le reductionnisme de ces lignes : il n'a d'autre pretention que 
d'articuler clairement quelques idees de force. 

Ayant passe en revue quelques paradigmes importants a nos yeux, nous 
tenterons d'examiner dans quelle mesure ils peuvent se completer - bien 
plus que s'opposer - dans une vision elargie de I'evaluation et quelles sont 
les questions qui se posent, esperant ainsi ouvrir de nouveaux horizons ou 
faire decouvrir des horizons encore peu explores. 
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QUELQUES GRANDS PARADIGMES DE L'~ALUATION 

Le paradigme de I'intuition pragmatique 

Ce paradigme est a la base de la rnajorite des pratiques de I'evaluation, 
r n h e  encore actuellement malgre le nornbre important d'ecrits qui les ont 
denoncees et malgre le nombre important de formations qui ont tente de les 
rernplacer par d'autres pratiques. 

L'acte evaluatif est ici un acte intuitif a bien des titres. Pas besoin de 
definir avec precision, ni ses objectifs, ni I'univers de reference des situations 
possibles de I'evaluation, ni les criteres a prendre en consideration, ni la 
f a ~ o n  de synthetiser les informations disponibles, ni la faGon de les interpre- 
ter, ni la faqon d'utiliser les resultats. L'evaluation est un acte syncretique 
etroiternent lie a la personne de I'evaluateur et adrnis cornrne tel, dans la 
mesure ou I'evaluateur est celui qui a mene I'apprentissage, revendique &re 
la personne la mieux placee pour bien connaitre les performances de ses 
eleves ou de ses etudiants, prend ses responsabilites avec conscience pro- 
fessionnelle. 

C'est aussi un acte pragmatique fortement determine par les exigences 
du contexte. Puisque les parents demandent a Qtre informes sur les perfor- 
mances de leurs enfants et qu'ils aiment voir celles-ci situees par rapport aux 
autres enfants de la classe ou du moins par rapport a un systeme de 
reference farnilier qui leur permet de suppliter les chances de reussite de 
I'annee, les enseignants utilisent un systeme de notes qui les dispensent de 
justifier les contenus precis des epreuves et qui offrent certaines apparences 
d'objectivite. 

Puisque les contraintes de temps sont la et qu'il vaut mieux consacrer 
davantage de temps a I'apprentissage, les enseignants n'eprouvent guere le 
besoin de consacrer beaucoup de temps a la preparation des situations 
d'evaluation. Ayant constate que les notes constituaient leur principale arme 
pour motiver leurs eleves, voire, dans certains cas, pour faire respecter la 
discipline, les enseignants trouvent cette forrne d'evaluation bien pratique et 
se dernandent par quoi ils pourraient bien la remplacer si on la leur enlevait. 

Le visage des pratiques explicites de ce paradigrne est bien celui de 
I'evaluation sornrnative, puisque la note sornme un ensemble d'informations 
recoltees occasionnellement et intuitivement. On pourrait en conclure assez 
vite que la fonction premiere est de contribuer a la certification de la reussite 
des eleves. I1 nous sernble que c'est la une inference trop rapide. Comrne les 
travaux de Perrenoud (1979, 1984, 1991) I'ont bien rnontre, de telles pratiques 
ont pour fonction premiere la gestion sociale : gestion de la classe par le 
pouvoir de motivation et de sanction de la note ; gestion institutionnelle car 
I'enseignant peut &tre juge par ses collegues ou par les adrninistrateurs a 
partir des profils de notes qui seront publiques ; gestion des relations avec 
les parents que I'on desire tenir a I'ecarl de certaines formes de pression 
(Montandon, 1991). Dans ce cadre, la fonction de certification n'est qu'une 
des fonctions secondes, subordonnee a la fonction de gestion sociale. 

S'il est vrai que de nombreux travaux sur I'evaluation denoncent explici- 
ternent de telles pratiques ou tendent a vouloir les rernplacer ou les faire 
evoluer en proposant d'autres paradigmes, on trouve cependant des argu- 
ments dans la litterature specialisee pour defendre un tel paradigrne. Citons 
deux lignees de travaux. 

- - - - 
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La premiere rassernble des recherches qui se sont penchees sur les 
predicteurs de la reussite. La plupart des etudes rnontrent que les notes 
scolaires anterieures sont de meilleurs predicteurs que les resultats a des 
tests objectifs, que ce soient des tests d'aptitude, de personnalite ou de 
performances scolaires standardises. 

La seconde lignee de travaux a trouve une de ses rneilleures expressions 
dans la communication de Weiss au colloque de I'ADMEE a Bruxelles en 1985 
sous le titre evocateur << La subjectivite blanchie ? ,, (publie in De Ketele, 
1986). L'auteur se pose la question de savoir si finalernent I'approche intuitive 
et pragmatique des enseignants ne vaut pas celle de I'approche des experts 
de I'evaluation qui ont trop tendance a dissocier formation et evaluation, a 
dissocier evaluation formative et certificative - dissociation idealement possi- 
ble rnais socialernent improbable --, a prornouvoir des conceptions qui n'en 
sont pas rnoins exernptes de biais (arbitraire dans le choix des objectifs, des 
criteres, ...). Finalement, le paradigme sous-jacent aux pratiques de la plupart 
des enseignants n'en vaut-il pas bien d'autres, car il est celui du realisrne et 
de I'utilite sociale : les evaluations des enseignants sont des appreciations 
hornogenes et concordantes parce que socialernent deterrninees ; elles distin- 
guent les deux types d'eleves qui reussissent (I'eleve actif, sociable et intelli- 
gent ; I'eleve applique et discipline) et les deux types d'eleves qui echouent 
(I'eleve passif, replie sur lu i - rnhe et peu doue ; I'eleve peu travailleur, 
dissipe et indiscipline), cornrne I'ont rnontre de nornbreux travaux de 
recherches (Mollo,1970 ; Kaufrnan, 1976 ; Londeix, 1982 ; Gilly, 1980) ; elles 
pronostiquent les reussites scolaires ulterieures a court et a long terrne ; elles 
sont rnodulees par des pratiques correctrices lorsque les cornportements 
observes ne sont pas conforrnes aux resultats attendus, ce qui explique leur 
bonne validite pronostique ... 

Le paradigme docimologique 

Le paradigrne docirnologique est essentiellernent oriente vers par la fide- 
lite ou la fiabilite des evaluations. Au depart, il a ete surtout le fait de 
personnes formees a une certaine forme de pensee scientifique issue des 
travaux de Claude Bernard, des psychophysiciens, des travaux en psycholo- 
gie experirnentale de I'apprentissage et de la pedagogie experirnentale. Pieron 
(1963) a ete sans doute la figure la plus illustre de la premiere phase du 
rnouvernent docirnologique, phase essentiellernent critique qui a consiste a 
rnettre en evidence les principaux biais presents dans les (< exarnens ), (d'ou 
I'origine du terrne de docirnologie, science des examens). Dans une deuxierne 
phase, on a assiste a une tentative d'explication de la production des 
resultats de I'evaluation et de ces biais. Les travaux de I'Ecole d'Aix-en- 
Provence autour de Bonniol, Noizet et Caverni (Bonnio1,1972 ; Bonniol, 
Caverni et Noizet, 1972a et 1.97213 ; Noizet et Caverni, 1978) contestent la 
reduction de I'evaluation a sa dimension sornrnative, I'assirnilation de l'evalua- 
tion aux exarnens, la confusion des objectifs de I'evaluation et des objectifs 
pedagogiques. Pour eux, I'evaluation est une activite de comparaison entre 
une production scolaire a evaluer et un rnodele de reference, comparaison qui 
est influencee par des determinants systernatiques, qui, tant6t se referent a 
des caracteristiques scolaires, tant6t a des caracteristiques de personnalite, 
tant6t a des caracteristiques sociales. Dans une troisieme phase, on assiste a 
des phenomenes contradictoires. D'une part, les travaux docimologiques ten- 
dent a diminuer et la docirnologie est remise en question par de nombreux 
auteurs (voir par exernple Dauvisis, 1988). D'autre part, on assiste a un 
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rnouvement tendant a creer une edumetrie, c'est-a-dire une science de la 
mesure dans le champ des sciences de I'education. Ce rnouvement trouve 
son origine dans une double contestation : la rnesure dans le champ de 
I'education ne peut se resoudre par les seuls rnodeles psychornetriques ; le 
concept de fidelite est trop exclusivement pense en t.ermes de differenciation 
des personnes. Lancee et developpee par des auteurs bien connus par 
ailleurs pour leur contribution a I'evaluation formative (Cardinet, Tourneur, 
Allal, 1976 ; Scallon, 1981), la theorie de la generalisabilite est representative 
de ce mouvement. II s'agit d'un cadre plus englobant qui distingue quatre 
types de differenciation : la differenciation des eleves ou la rnesure de leurs 
traits distinctifs (les rnodeles les plus classiques sont de ce type) ; la differen- 
ciation des objectifs et des dornaines d'enseignernent ; la differenciation des 
conditions d'apprentissage et des facteurs d'enseignement ; la differenciation 
des niveaux successifs d'un apprentissage. Selon le type de differenciation 
recherche, les plans d'observation et les estimations de fidelite et de marges 
d'erreurs sont differents. On trouvera une synthese de cette theorie dans 
f. Assurer la mesure .> (Cardinet et Tourneur, 1985). 

M6me si la docimologie a vu son champ s'elargir et si les auteurs les 
plus recents n'assirnilent pas rnesure et evaluation, il n'en reste pas moins 
que les travaux portent presque tous sur la cc note )> ou la t( mesure >>. D'autres 
paradigmes vont naitre et coexister parallelernent au paradigrne docirnolo- 
gique. 

Le paradigme sociologique 

Ce paradigme s'inscrit dans la lignee des travaux de sociologues qui se 
sont interesses au r6le que I'ecole jouait dans les rnecanisrnes de reproduc- 
tion sociale. Ainsi, Bourdieu et Passeron (1964, 1970) considerent I'ecole 
comme le moyen de legitimer les inegalites culturelles ; Baudelot et Establet 
(1971, 1975) voient I'ecole comme un appareil qui permet d'ajuster la struc- 
ture des diplbrnes a la structure de classe de la societe ; Boudon (1973) 
analyse I'ecole comme le lieu ou s'effectuent des choix d'acteurs socialement 
situes, visant a rnaintenir ou arneliorer leur position sociale d'origine. 

Dans ce processus de reproduction sociale, I'evaluation joue un r61e 
important. Ainsi, deja en 1966, Bourdieu ecrivait : (6 Pour que soient favorises 
les plus favorises et defavorises les plus defavorises, il faut et il suffit que 
I'ecole ignore dans le contenu de I'enseignement transmis, dans les methodes 
et les techniques de transmission et dans les criteres de jugernent, les 
inegalites culturelles entre les enfants des differentes classes sociales : autre- 
rnent dit, en traitant tous les enseignes, si inegaux soient-ils en fait, comme 
egaux en droits et en devoirs, le systeme scolaire est conduit a donner en fait 
sa sanction aux inegalites initiales devant la culture. ,B (p. 366). 

Dans son livre cc La fabrication de I'excellence scolaire ,>, Perrenoud 
(1984) montre comment I'evaluation contribue a fabriquer I'excellence, qui 
n'est pas une realite intrinseque a I'eleve, mais est une representation au 
rnkme titre que la folie ou la delinquance. Ainsi, I'evaluation scolaire met en 
evidence certaines differences plut8t que d'autres et, a partir d'inegalites 
reelles identiques, elle ne fabrique pas les m&nes hierarchies forrnelles. Ces 
mecanisrnes de selection et de deformation ne sont pas simplement le fait de 
I'administration d'epreuves scolaires (le choix des moments de passation, le 
choix des questions, leur ponderation, les criteres de correction, I'utilisation 
des resultats, ...). En effet, d'une part, les evaluations formalisees ne sont 
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jarnais ind6pendantes des Bvaluations inforrnelbs, implicitas, fu@kives qui se 
forrnent au gr6 des interactions en classe ; d'autre part, le txmporhmsnt du 
rnaitre est influence par 1'6va~ualkn inf~rmelle alrtant que par L'heluatlon 
forrnelle, en particub'er lorsqu'il renvoie a chaque d%ve wne Image de sa 
valeur scolaire. Ainsi tres curieusement, I'evaluation tend a rendre plus visible 
certaines differences qui existaient au depart et en r n h e  temps on observe 
<c une certaine indifference aux differences ,, (Perrenoud, 1979, p.44) de par 
I'application d'un enseignernent indifferencie a des eleves differents, ce qui 
contribue a maintenir ou a accentuer les inegalites culturelles. 

Le paradigme de I'evaluation centree sur les objectifs 

L'approche tylerienne 

Tyler a developpe une approche de I'evaluation essentiellernent centree 
sur les objectifs. L'evaluation consiste uniquernent dans la confrontation entre 
une performance et des objectifs fixes. Dans cette conception, les objectifs 
sont determines au prealable par les responsables des programmes. L'evalua- 
tion a lieu au terrne du processus de formation pour rnettre en evidence quels 
eleves rnaitrisent quels objectifs. L'inforrnation resultante relative aux eleves 
permet la certification, tandis que celle relative aux objectifs perrnet aux 
forrnateurs de reguler le processus de formation ou, de f a ~ o n  plus globale, 
aux responsables de reajuster les objectifs et les rnodalites de rnise en oeuvre 
du programme. L'application du rnodele tylerien (appele souvent en France 
PPO, c'est-a-dire Pedagogie Par Objectifs, ou encore'TOP, c'est-a-dire Tech- 
nique des Objectifs Pedagogiques) suppose huit etapes : 

1. la determination des objectifs, 

2. le classernent des objectifs dans un systerne de categorisation (taxo- 
nornie), 

3. la definition des objectifs en terrnes cornporternentaux, 

4. I'etablissernent des situations et des conditions dans lesquelles la 
rnaitrise des objectifs peut Qtre dernontree, 

5. I'explication des buts et des fondernents de la strategie au personnel 
irnplique dans les situations choisies, 

6. le choix et le developpernent des techniques de rnesure appropriees, 

7. la collecte des donnees de performances, 

8. la cornparaison de celles-ci aux objectifs cornporternentaux. 

Dans I'approche tylerienne, confiance ne sera accordee qu'aux outils pre- 
construits ou I'operationalisation aura ete soigneusement menee. On recourra 
donc, selon les objectifs, a des epreuves ou tests d'une part, a des observa- 
tions criteriees en situation provoquee d'autre part. 

Developpee et prornue par Bloom au depart et repandue en Europe gr ice 
aux publications de I'universite de Liege (de Landsheere G., 1973, 1980 ; de 
Landsheere V. et G., 1978), la pedagogie de rnaitrise n'est pas le simple 
prolongernent de la conception de Tyler. II s'agit d'un rnodele bien plus riche 
qui doit beaucoup aux travaux de Carroll, comme I'a tres bien rnontre Scallon 
(1986). Carroll (1963) a developpe un rnodele d'apprentissage dont le postulat 
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de base disait que I'eleve reussirait un apprentissage determine dans la 
mesure ou il consacrerait le temps qui lui etait necessaire pour apprendre la 
tfiche. II s'en suit que le niveau d'apprentissage d'un eleve est fonction du 
rapport suivant : le temps <c reel ,> consacre a la tfiche par rapport au temps 
qui lui est necessaire pour apprendre. Le temps necessaire depend hi-m&ne 
de plusieurs facteurs : I'aptitude specifique a une tiiche donnee ; la capacite 
de comprendre I'enseignement et la qualite de I'enseignement. Quant au 
temps reel consacre a la tiche, il depend essentiellement du temps mis a la 
disposition de I'eleve et de son degre de perseverance, c'est-a-dire du temps 
qu'il est prkt a consacrer pour reussir la thche. 

Ces apports vont amener Bloom a developper I'idee de pedagogie de 
maitrise dont les grandes lignes peuvent se resumer comme suit : preciser 
clairement les resultats attendus a la fin d'un cours ou d'une sequence 
d'apprentissage ; preparer les etudiants pour qu'ils puissent entrer avec fruit 
dans la sequence d'apprentissage ; enrichir I'apprentissage de retroactions 
frequentes et de demarches correctives ; ne pas passer a I'apprentissage 
ulterieur si I'apprentissage actuel n'est pas suffisamment maitrise. 

Les fondements de la pedagogie de la maitrise vont tout naturellement 
conduire Bloom a distinguer trois types d'evaluation selon les moments et les 
fonctions de I'evaluation : pour bien preparer I'eleve a entrer dans un appren- 
tissage, on recourra a I'evaluation diagnostique ; pour I'aider en cours d'ap- 
prentissage, on recourra a I'evaluation formative ; au terme de I'apprentis- 
sage, on contralera la maitrise des objectifs fixes par I'evaluation certificative. 
Cette triple distinction (developpee dans un livre celebre : Bloom et al., 1971) 
a eu beaucoup de retentissement. De nombreux auteurs I'ont precisee, corri- 
gee (notamment I'ambigu'ite du concept d'evaluation diagnostique), completee 
(voir par exemple : Cardinet, 1986a ; De Ketele, 1980 ; De Ketele et Roegiers, 
1 993). 

Dans son livre celebre c. Caracteristiques individuelles et apprentissages 
scolaires n (version originale en 1976 ; version franqaise en 1979), Bloom tente 
de demontrer deux hypotheses : I'historicite de I'individu etant importante 
pour la reussite de I'apprentissage, il est necessaire et il suffit d'evaluer dans 
un premier temps les caracteristiques cognitives et affectives de depart de 
I'eleve ; on peut modifier les caracteristiques de depart et de I'eleve (prere- 
quis et motivation), et de I'enseignant ou des deux et ces modifications 
permettent d'atteindre un apprentissage de plus haut niveau tant chez les 
individus que dans les groupes. Bloom estime meme que I'on peut augmenter 
ce niveau jusqu'a deux sigmas, ce qui a genere une controverse non encore 
eteinte. 

De nombreuses critiques 

Tout en reconnaissant la contribution de la TOP au developpement de 
I'evaluation, de nornbreux auteurs ont mis en evidence un certain nombre de 
limites, voire de dangers. Ainsi, Harneline (1 980) parle de << peche behavio- 
riste ,, lorsqu'il critique I'exigence de formuler tous les objectifs en termes de 
comportements observables. De Ketele (1980) stigmatise la tentation du 
decoupage de I'enseignement en micro-objectifs et parle de <. pedagogie du 
saucissonnage >). Charlier (1989) et Donnay et Charlier (1991) mettent en 
evidence le caractere peu habitue1 de I'entree par les objectifs pour les 
enseignants, qu'il existe d'autres points d'entree aussi valables et que 
I'entree par les objectifs requiert souvent un investissement peu compatible 
avec le contexte de la classe. 
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Mais parmi toutes les critiques qui ont ete adressees au modele tylerien 
et a la pedagogie de la maitrise, nous retiendrons I'analyse de Barbier (1985). 
Celui-ci met en evidence la structure pyramidale des rapports de pouvoir de 
ces rnodeles : de I'exterieur, les responsables operent des choix fondamen- 
taux ; a I'enseignant incornbent la confrontation avec I'eleve et le jugement 
final ; I'eleve subit le <t jugernent d'existence >B de I'enseignant, particuliere- 
ment marque quand il s'agit du savoir-etre. Les critiques ne manquent pas de 
fuser : accusation de totalitarisrne pour les uns, accusation de systerne repro- 
ducteur des inegalites sociales pour les autres, accusation enfin de rnanquer 
les valeurs les plus fondarnentales qui se laissent moins facilement operation- 
naliser cornme I'exigent ces modeles. 

Le paradigme de I'evaluation formative dans un enseignement differencie 

On doit le terme (e d'evaluation formative >B a Scriven (1967) qui a voulu 
insister sur le fait que les <. erreurs ,, commises pendant le processus n'etaient 
ni reprehensibles ni des manifestations pathologiques, rnais faisaient partie 
d'un processus normal d'apprentissage. Ainsi naissaient la distinction et 
I'opposition entre evaluation sommative (bilan des performances acquises au 
terrne d'un apprentissage) et evaluation formative (evaluation menee pendant 
un processus d'apprentissage inacheve pour I'arneliorer). 

La conception de I'evaluation formative va alors se developper dans 
plusieurs directions. Un des mouvements les plus puissants est celui qui a 
ete genere par le colloque de Geneve en 1978 par des chercheurs suisses, 
belges et franqais (qui se sont constitues depuis lors en << Association pour le 
Developpement des Methodologies de I'Evaluation >,) qui non seulernent ont 
precise le concept, mais I'ont oriente vers un paradigme de pedagogie 
differenciee. 

Allal (in Allal, Cardinet et Perrenoud, les editeurs des actes du colloque 
de Geneve, publies en 1979) affirrne que toute evaluation a une fonction de 
regulation. Mais si I'evaluation pronostique (celle qui a lieu au debut d'un 
cycle de formation) et I'evaluation sommative (celle qui a lieu a la fin d'une 
periode de formation) regulent dans le sens ou elles doivent assurer que les 
caracteristiques des eleves repondent aux exigences du systeme, par contre 
I'evaluation formative doit assurer que les moyens de la formation correspon- 
dent aux caracteristiques des eleves. 

<c Trois etapes essentielles caracterisent donc I'evaluation formative : 

le recueil d'informations concernant les progres et les difficultes d'ap- 
prentissage rencontrees par I'eleve ; 

I'interpretation de ces informations dans une perspective a reference 
criterielle et, dans la mesure du possible, diagnostic des facteurs qui sont a 
I'origine des difficultes d'apprentissage observees chez I'eleve ; 

0 I'adaptation des activites d'enseignement et d'apprentissage en fonc- 
tion de I'interpretation faite des informations recueillies. ,, (p. 132) 

Allal a egalement distingue plusieurs modalites d'application de I'evalua- 
tion formative : 

0 la regulation ou I'evaluation formative retroactive, c'est-a-dire celle qui 
consiste a rnarquer un temps d'arret dans les activites d'apprentissage pour 
etablir un constat des objectifs deja atteints et des objectifs non atteints, afin 
d'envisager les activites de remediation pertinentes ; 
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la regulation ou I'evaluation formative interactive, c'est-a-dire celle qui 
s'integre dans les activitks d'enseignement et d'apprentissage : le diagnostic 
et la guidance individualisees s'operent en cours de processus ; 

des rnodalites rnixtes qui peuvent revgtir plusieurs aspects : soit une 
sequence d'enseignement suivie d'une evaluation formative retroactive, suivie 
d'une remediation s'accompagnant d'une evaluation formative interactive ; 
soit une sequence d'enseignernent s'accompagnant d'une evaluation forma- 
tive interactive, suivie d'une evaluation formative retroactive, suivie d'une 
remediation ; soit encore un processus continu alternant sequence d'ensei- 
gnement s'accompagnant d'une evaluation formative interactive et evaluation 
retroactive preparant une nouvelle sequence d1enseignernent-(re)-apprentis- 
sage. 

Plus tard, et par un souci de symetrie evident, ernergea egalernent le 
concept d'evaluation formative proactive, celle qui a pour fonction de recueil- 
lir de I'information et de I'interpreter dans le but de preparer une nouvelle 
sequence d'apprentissage qui tienne compte des caracteristiques des eleves. 

La distinction entre evaluation sornmative et formative a arnorce un 
elargissement des conceptions de I'evaluation. Cardinet (1986) en a fait une 
excellente synthese autour de neuf questions-cles : quels besoins ?, pour quoi 
evaluer ?, pour qui evaluer ?, sur quoi evaluer ?, quand evaluer ?, comment 
recueillir I'inforrnation ?, comment interpreter I'inforrnation ?, comment utiliser 
I'information ?, quels sont les problemes en suspens ? 

Au-dela du developpement du concept d'evaluation formative, le colloque 
de Geneve a eu le rnerite d'arnorcer une reflexion tres riche autour des 
concepts d'enseignement differencie et de pedagogie differenciee. Cette 
reflexion prend son origine dans les travaux issus du paradigme sociologique 
(cf. supra) et a eu pour but de tenter de repondre aux constats d'inegalites 
sociales, a ec I'indifference face aux differences >. (pour reprendre I'expression 
de Perrenoud), aux inegalites renforcees par les processus habituels de 
I'evaluation ... 

Si I'evaluation formative dans une perspective de differenciation est un 
element majeur de la reponse a donner, elle n'en constitue pas moins qu'un 
element parmi d'autres : faut-il egalement faire varier les objectifs pedagogi- 
ques en fonction des caracteristiques des eleves ?, faut-il au contraire impo- 
ser la maitrise de competences minimales identiques et differencier sur les 
autres competences (voir I'analyse de de Landsheere, V., 1988) ? faut-il plutot 
axer la formation sur des capacites ou competences transversales de base 
identiques pour tous rnais s'exer~ant sur des supports varies et differencies 
selon les eleves (Meirieu, 1985, 1987 ; De Ketele, 1982, 1989) ?, faut-il plut6t 
faire varier les rnethodes et mettre I'eleve face a plusieurs methodes afin qu'il 
trouve celle qui lui convienne (on retrouve ici, notarnment, tous ceux qui ont 
etudie les styles d'apprentissage comme Lamontagne, 1984 et 1987, et de La 
Garanderie, 1982) ? 

Le modele personnaliste de de Peretti (1981, 1991) merite d'6tre signale, 
car il ne se centre pas seulement sur la personne de I'eleve, mais aussi sur la 
personne de I'enseignant, lui-mkme insere dans un contexte precis avec ses 
contraintes et ses ressources. Un grand nombre de ses travaux a donc 
consiste a recueillir non seulement des outils varies (instruments d'evaluation 
formative, procedures, techniques et methodes pedagogiques, dispositifs de 
groupements d'eleves, ...), mais aussi, des referentiels et des outils d'analyse 
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des pratiques pedagogiques. Cette approche c< multi-referentielle ,> et le deve- 
loppement d'une << ingenierie methodologique ), (selon ses propres terrnes) 
nous semblent irnportants dans le cadre d'un paradigme de la differenciation. 

Le paradigme de 1'6valuation au service de la decision 

Le modele ClPP de Stufflebeam 

Le modele de Stufflebeam est sans doute le modele le plus mondiale- 
rnent connu. Contrairernent au modele tylerien, il n'est pas centre sur les 
objectifs mais sur la decision en situation. Le but de I'evaluation n'est pas de 
prouver mais d'ameliorer, c'est-a-dire prendre des decisions adequates ( q  not 
to prove, but to improves, Stufflebeam et Shinkfield, 1985, p. 151). Et ce 
n'est pas sirnplernent, selon les auteurs, en rnesurant I'ecart entre perfor- 
mances et objectifs que I'on se met en position de prendre de bonnes 
decisions. 

Le modele ClPP (Context, Input, Processus, Product) fut donc developpe. 

L'evaluation du contexte cherche a definir le contexte institutionnel, a 
identifier les opportunites de repondre aux besoins, a diagnostiquer les 
problernes sous-tendant les besoins, a juger si les objectifs proposes permet- 
tent de repondre suffisamment aux besoins analyses. Pour mener a bien une 
telle evaluation, les evaluateurs recourent a des outils varies, tels I'analyse 
systemique, des enqugtes, des analyses de documents, des entretiens, des 
tests diagnostiques et la technique Delphi. Une telle evaluation permet de 
fonder les prises de decision concernant le type de situation a arnenager pour 
la formation, les finalites et les objectifs de la formation, le type d'inforrnation 
a recueillir pour evaluer les resultats. 

L'evaluation des inputs (ou c< intrants ,, comme disent les quebecois) 
permet d'identifier les capacites du systeme, de circonscrire les strategies 
alternatives, de prevoir les demarches a implanter et les ressources rnate- 
rielles, financieres et humaines necessaires. Les evaluations recourent a des 
outils, telles les reunions d'equipes, la consultation d'inventaires, des visites, 
des techniques de planification, des etudes de fiabilite, des simulations. 
L'evaluation perrnettra de fonder les prises de desision concernant le choix 
des ressources et des strategies ainsi que le type d'inforrnations a recueillir 
pour evaluer la f a ~ o n  dont la strategie prevue a ete irnplantee. 

L'evaluation du processus vise a identifier et mgme predire dans certains 
cas les dysfonctionnements par rapport au dispositif prevu, a fournir les 
informations necessaires pour les decisions preprogrammees et a prendre 
pendant le processus de formation, enfin a enregistrer et a porter un juge- 
rnent sur les evenements et activites de formation. Carnets de bord, 
methodes des incidents critiques, reunion d'equipes, entretiens, analyse des 
representations des acteurs de la formation, analyse des productions seront 
les outils privilegies d'une telle evaluation. Celle-ci permet de fonder les 
prises de decision concernant les etapes prevues, les modifications a entre- 
prendre et le type d'informations a recueillir et a conserver pour I'interpreta- 
tion des resultats de la formation. 

L'evaluation du produit consiste a rassernbler les descriptions et juge- 
rnents concernants les resultats, a les mettre en relation avec les objectifs, le 
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contexte, les inputs et le processus, enfin a les interpreter en terrnes de 
jugernent de valeur. L'evaluateur recourra a deux types d'outils, les outils 
preconises par le rnodele tylerien mais aussi toutes forrnes d'outils suscepti- 
bles de recolter les jugernents des acteurs concernant les resultats de la 
formation. Ces deux types d'informations seront soumis a une analyse - non 
seulernent quantitative - mais aussi qualitative. Le rapport final d'evaluation 
consignera les jugernents de valeur en distinguant les effets positifs et 
negatifs par rapport aux resultats prevus, voire les resultats imprevus. 

Un des grands rnerites du modele de Stufflebeam est d'gtre un rnodele 
global. Mais c'est aussi sa principale limite. Le modele est essentiellement 
pense en terrnes d'evaluation globale des formations et non en termes 
d'evaluation des agents en formation, comme le font les enseignants en 
classe (cf. la distinction de Barbier, 1985). Cependant, bien des composantes 
du modele peuvent inspirer judicieusement I'evaluation qui se deroule dans le 
rnonde rnicroscopique de la classe. 

Le mod&le de l'dvaluation au service d'une pbdagogie de I'intdgration 
selon De Ketele 

Ce rnodele repond a une double preoccupation : une application du 
rnodele de Stufflebeam (fort large, puisque c o n y  au depart pour I'evaluation 
des programmes de formation) au cadre plus restreint de I'evaluation sco- 
laire ; un developpernent de ce modele en y integrant le paradigme d'une 
pedagogie de I'integration. 

Applique a I'evaluation scolaire, le rnodele de Stufflebearn irnplique que 
toute evaluation rnenee autour des apprentissages a pour fonction principale 
de prendre une decision d'action (N Evaluer pour mieux agir J., selon I'expres- 
sion d'Hadji, 1992). et non simplement de faire un constat, a plus forte raison 
un jugernent. Si le processus evaluatif cornprend des constats et des juge- 
rnents a certaines etapes, ceux-ci n'ont de valeur qu'en tant qu'elernents 
concourant a la prise de decision. Nous pouvons donc resumer le processus 
evaluatif dans la definition suivante : .c Evaluer consiste a recueillir un ensem- 
ble d'inforrnations reconnues cornrne suffisarnment pertinentes, valides et 
fiables, et a examiner le degre d'adequation entre cet ensemble d'informa- 
tions et un ensemble de criteres juges suffisarnrnent adequats aux objectifs 
fixes au depart ou ajustes en cours de route, en vue de fonder une prise de 
decision. >, (De Ketele, 1980 ; De Ketele et Roegiers, 1993). 

Cette definition met en evidence un certain nornbre d'operations dans le 
processus evaluatif, dont certaines precedent necessairernent d'autres. La 
premiere n'est certainernent pas (contrairement a beaucoup de pratiques) de 
recueiller des informations, mais reside dans le fait qu'il faille d'abord se 
poser la question du .pour quoice evaluer, c'est-a-dire la fonction de I'evalua- 
tion ( N  Quel type de decision serai-je arnene a prendre au terme de l'evalua- 
tion ? ,>). Toutes les operations suivantes seront conditionnees par la reponse 
a cette premiere question (qui peut en corrolaire en entrainer d'autres, 
comme par exernple : M pour qui ? >>, ...). En fonction du type de decision a 
fonder, I'evaluateur est arnene a se poser la question des objectifs qu'il 
convient d'evaluer. Contrairernent au modele de Tyler, ces objectifs ne sont 
pas toujours et necessairernent predetermines, ils peuvent gtre reveles en 
cours de route ou resulter d'ajusternents decides en cours d'apprentissage. 
L'evaluation des objectifs suppose la definition de criteres adequats, voire 
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at pertinent. C'est seulement sur cette 
tuations qui psrmettront de recueiller 

I'information jughe n6cesseire. Gommencent alors les op6rations concrbtes de 
recueil, de traiternent, d'mterpretation et de synthese de I'information qui 
conduiront a la prise de decision. Si ces operations ne sont pas toujours 
aussi lineaires que ce bref expose ne le laisse sous-entendre (en effet, des 
ajustements sont souvent juges necessaires qui irnpliquent des retours en 
arriere), une hierarchie existe entre ces operations, dans le sens que la 
qualite d'une operation depend de celles qui la precedent. 

De Ketele et Roegiers (1993, chap. 2) ont developpe et precise les 
qualites attendues d'une evaluation autour de trois concepts fondamentaux : 
la pertinence, la validite et la fiabilite. La pertinence signifie que I'evaluation 
repond a sa fonction premiere. La validite suppose qu'on evalue reellement 
ce que I'on declare evaluer. La fiabilite a trait a la confiance que I'on peut 
avoir dans les operations effectuees. 

Ces qualites peuvent etre examinees a un macro- ou a un micro-niveau, 
autour des questions suivantes : 

I Macro (6valuationl 1 
1 "Est-ce que je ne me trompe pas d'objectif ?" I 
"Mes criteres permettent-ils de verifier ce que je declare 
vouloir verifier ?" 

I Micro (recueil d'inforrnations) 1 

Pertinence 

Validite 

Fiabilitb 

"Est-Ge que je ne me trompe pea d'informations A re- 
cuelllir ?" 
"La strategie mise en place me donne-t-elle toutes les 
garanties que I'information que je vais recueillir est bien 
celle que je declare vouloir recueillir ?" 

"La fapon de recueillir I'information est-elle semblable 
d'une personne a I'autre, d'un endroit a I'autre, d'un 
moment a I'autre ?" 

"L'utilisation que je fais des criteres est-elle la mdme pour 
tout le monde ?" 

"Est-ce que je ne me trompe pas de resultats a communi- 
quer ?" 

"Est-ce que les resultats que je communique sont bien 
ceux que je declare vouloir communiquer ?" 

"Est-ce que le decideur peut se fier a ces resultats ?" 

Un des interets du modele de Stufflebeam reside dans la quadruple 
distinction dc contexte, entrees, processus, sorties ,, et dans I'articulation entre 
ces quatre composantes. A un niveau plus microscopique, la classe et mgme 
I'eleve sont des systemes ; en consequence, cette quadruple distinction s'ap- 
plique et on peut penser que pour chacune d'elle correspondent une ou 
plusieurs fonctions differentes de I'evaluation, telles I'evaluation des besoins, 
I'evaluation pronostique, I'evaluation formative, I'evaluation certificative. 

Mais I'apport le plus important au modele de Stufflebeam, applique au 
contexte de la classe, reside dans le developpement d'une pedagogie de 
I'integration. 
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La pedagogie de I'integration est une tentative pour lutter contre une 
pedagogie du <d saucissonnage n habituellement pratiquee dans le cadre sco- 
laire : I'ecole n'est souvent qu'une juxtaposition de cubes les uns a c6te des 
autres ou les uns au-dessus des autres ; les horaires sont des tranches de 
temps homogenes que I'on utilise le plus souvent independamment les unes 
des autres ; les programmes juxtaposent des disciplines les unes a c8te des 
autres ; un programme est trop souvent une suite de chapitres independants ; 
un chapitre est l u i - m h e  souvent une suite de l e ~ o n s  ... 

M&me I'evaluation n'echappe pas au piege du saucissonnage. Le terme 
d'evaluation sommative est revelateur. Les specialistes de I'evaluation eux- 
mkmes encouragent cette tendance lorsqu'ils disent qu'une bonne evaluation 
est un echantillon de questions representatives de I'univers des objectifs 
vises ou/et des contenus de I'apprentissage. 

La pedagogie de I'integration dit au contraire que le tout n'est pas la 
somme des parties. Ce n'est pas parce qu'un eleve reussit toutes les ques- 
tions d'un test qu'il a << compris >, (prendre ensemble) et qu'il sait utiliser ce 
qu'il a appris dans un contexte ou il ne suffit pas de juxtaposer les acquis, 
rnais de faire des choix et de nouveaux assemblages avec les objets des 
apprentissages anterieurs. 

C'est pourquoi nous avons introduit les nouveaux concepts d'objectifs 
terminal ou intermediaire d'integration (De Ketele, 1980, De Ketele et alii, 
1989). Un objectif d'integration possede les caracteristiques suivantes : (a) la 
competence visee s'exerce sur une situation d'integration, c'est-a-dire une 
situation cornplexe comprenant de I'information essentielle el de I'information 
parasite et mettant en jeu les apprentissages anterieurs les plus significatifs ; 
(b) la competence est une activite complexe necessitant I'integration et non la 
juxtaposition des savoirs, savoir-faire et savoir-etre appris anterieurement ; (c) 
la situation d'integration est la plus proche possible des situations naturelles 
auxquelles seront confrontes les eleves plus tard ; (d) la competence est 
orientee vers le developpement de I'autonomie et donc le .c savoir-devenir ,,. 

Preparer un cours au debut de I'annee reside essentiellement a se fixer 
un bon objectif terminal d'integration qui comprend les apprentissages les 
plus importants et, a partir de la, quelques objectifs interrnediaires d'integra- 
tion qui seront des passages obliges dans la progression et dans I'apprentis- 
sage de cette competence fondamentale qu'est le <t savoir integrer v .  

Au niveau de I'evaluation, il en resulte que I'evaluation certificative finale 
prend cornrne objet I'objectif terminal d'integration, en prenant bien soin de 
se definir des criteres et des indicateurs minimaux par rapport a des criteres 
et indicateurs que nous pourrions qualifier de perfectionnement. 

En cours d'annee, des evaluations-bilans a visee formative porteront sur 
les objectifs intermediaires d'integration et, si le besoin s'en fait sentir, des 
evaluations diagnostiques en profondeur porteront sur des aspects plus spe- 
cifiques de I'apprentissage (voir De Ketele et Paquay, in Allal, 1991). 

Le paradigme de I'evaluation centree sur le consomrnateur selon Scriven 
(1967, 1983) 

De Scriven, les pedagogues n'ont malheureusement retenu trop souvent 
que la seule distinction entre evaluation sornmative et formative. L'approche 
de Scriven est cependant originale et innovante sur bien des points : (a) il 

- 
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prefere I'evaluation en a.mateur (<< amateur evaluation )>) a I'evaluation profes- 
sionnelle (<< professional evaluation *) ; (b) il insiste sur I'importancs d'evaluer 
les effets de la formation et de I'evaluation sur les << clients .. ; (c) il milite pour 
une evaluation degagee des objectifs (cc goal free evaluation a,), c'est-a-dire 
centree sur tous les effets de la formation ; (d) il defend I'idee que le 
concept-cle de I'evaluation est le concept de jugernent de valeur (et non les 
concepts d'objectif ou de decision) ; (e) cornrne seule base de jugernent de 
valeur, il ne reconnait que I'analyse des valeurs et des besoins des consorn- 
mateurs (ce qui s'ecarte tres nettement de la position de Tyler et rnsrne de 
celle de Stufflebeam qui, s'il considere comme important dans I'evaluation du 
contexte la prise en compte des besoins du public-cible, reconnait une 
prirnaute aux decideurs ; par contre, on se rapproche beaucoup plus de la 
pensee de Barbier, 1985) ; (f) il souligne la necessite de cornprendre (dl<. illu- 
miner )>) les effets a la lurniere de ce qui s'est passe dans la formation ; (g) 
pour h i ,  le jugernent final consiste a cornparer la valeur ou le rnerite relatif 
des objets soumis a I'evaluation (strategies de formation mises en czuvre, 
strategies alternatives, personnes en formation, ..., selon les cas) ; (h) enfin, il 
pr6ne la necessite d'une meta-evaluation, c'est-a-dire d'une evaluation de 
I'evaluation par des personnes externes competentes, si possible avant 
I'irnplantation de I'evaluation et avant la diffusion du rapport final. 

Ainsi donc, le rnodele de Scriven signifie que I'evaluateur doit partir 
I'esprit libre de tout objectif. Sa premiere t i che  consiste a rassernbler un 
maximum d'informations par des outils varies sur toutes les cornposantes du 
systeme de formation. Sa derniere t k h e  est de prononcer un jugement de 
valeur. 

Mais commeni passer du recueil d'inforrnations au jugement de valeur ? 
Par I'analyse des besoins reels des consommateurs qui fourniront les criteres 
du jugernent de valeur (les travaux de Figari sur les referentiels vont dans ce 
sens). 

Mais qui sont les consommateurs ? Scriven distingue deux types de 
consommateurs : la clientele ou marche-cible qui recevront les personnes 
forrnees et les c< utiliseront >. d'une part ; les vrais consommateurs d'autre 
part, c'est-a-dire les recipiendaires de la formation. Dans I'analyse des 
besoins du rnarche-cible, I'evaluateur se posera des questions, telles par 
exernple : quelles sont les competences et attitudes que les eleves sortant du 
lycee doivent posseder et sur lesquelles la cornmunaute universitaire doit 
pouvoir tabler pour assurer une formation universitaire de qualite ? Quels sont 
les savoir-faire et les savoir-6tre dont les eleves-maitres doivent faire preuve 
au terme de leur formation pour repondre aux exigences de la fonction 
enseignante telle qu'elle est vue par les chefs d'etablissement, les ensei- 
gnants, les parents, les eleves ?... Dans I'analyse des besoins du c< consom- 
mateur vrai )) qu'est I'eleve de terrninale, I'evaluateur tentera d'identifier les 
besoins reels de celui-ci (cornrne par exemple, un concept de soi positif, une 
bonne preparation au bac, ...). L'analyse des besoins du futur enseignant 
revelera peut-6tre un besoin d'6tre securise quant a la faqon de conduire sa 
classe ... Les deux types de besoins (ceux du marche-cible et ceux du 
recipiendaire de la formation) ne risquent-ils pas parfois de rentrer en conflit ? 
Le seul element de reponse que nous decouvrons chez Scriven reside dans le 
fait que I'analyse des besoins doit prendre en consideration les besoins 
<( reels ), et non les besoins perqus cornme ideaux. 

Centre sur les besoins des consommateurs, le rnodele de Scriven recon- 
nait donc une place a I'evaluation sommative. Elle consistera par exemple a 
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comparer plusieurs strategies de formation par rapport aux besoins reels de 
tels consommateurs ; ou elle cornparera les savoir-faire et les savoir-8tre de 
plusieurs futurs enseignants par rapport aux besoins reels des ecoles, voire 
d'une ecole particuliere. On comprend aussi que, pour des raisons d'objecti- 
vite, Scriven defend I'idee d'un evaluateur externe pour I'evaluation somma- 
tive ou certificative. 

Le paradigme de I'evaluation centree sur le client ou paradigme 
de I'evaluation repondante selon Stake (1967, 1975, 1976) 

L'itineraire biographique de Stake est un itineraire curieux et interessant. 
lnitialernent professeur de mathernatique, il presentera une these doctorale en 
psychornetrie. II devint de plus en plus sceptique vis-a-vis de la theorie 
classique de la mesure pour resoudre les problernes de I'evaluation scolaire 
et vis-a-vis des tests en general pour comparer les strategies differentes de 
formation. II tentera alors de definir un modele d'evaluation des curricula qui 
tienne cornpte des apports juges positifs de Tyler, Stufflebeam et Scriven, 
mais qui en depasse les limites. 

S'il ne nie pas 11inter8t de cornparer les resultats observes aux resultats 
attendus comme le voulait Tyler, il estirne cela insuffisant. En effet, il declare 
que les resultats attendus et m8me les resultats observes ne sont pas 
necessairernent les rnemes selon les personnes, c'est-a-dire selon les diffe- 
rents types de clients ou personnes impliquees dans des situations diffe- 
rentes de prise de decision. II developpe alors une approche centree sur le 
client ou plus exacternent sur les clients, car, dans toute evaluation, dira-t-it, 
les clients ne sont pas seulernent ceux qui dernandent I'evaluation, rnais aussi 
toutes les personnes impliquees (c'est-a-dire ce qu'il appelle les << au- 
diences >>). 

S'il adrnet avec Scriven que toute evaluation comporte un jugement de 
valeur, il trouve vain de porter un jugernent final comparatif (et de ce fait 
refuse I'evaluation sommative). Pour cela, dit-il, il faudrait que le jugement 
puisse s'appuyer des des normes de jugement uniques. Or, les normes de 
jugement sont multiples. Le r61e de I'evaluateur est donc pour lui : (a) de 
recolter le plus objectivement possible les informations, les differentes 
normes de jugernent et les differents jugements des differentes personnes ; 
(b) d'en analyser la congruence ; (c) de fournir par la une meilleure compre- 
hension de la situation en vue de permettre aux differentes audiences de 
mieux cornprendre et d'ameliorer le processus de formation (d'ou le concept 
d'evaluation repondante). 

Stake tente alors de concilier d'une part la pensee de Stufflebearn qui 
insiste sur la necessite d'evaluer le contexte, les inputs, le processus et les 
produits et d'autre part la pensee de Scriven, centree sur le concept de 
jugement de valeur et de criteres relatifs aux besoins des consomrnateurs. I1 
propose ce qu'il appelle un format pour la collecte des donnees >>. 

Ce format cornprend trois cornposantes. La premiere consiste a decrire 
les - fondements du programme >, de formation. La seconde consiste a rern- 
plir une (< matrice de description >>, comprenant deux colonnes (d'une part, les 
f< intentions ,,, c'est-a-dire ce que les differentes personnes veulent ; d'autre 
part, les c< observations ,,, c'est-a-dire ce que les differentes personnes per- 
~oivent) et trois lignes (les << antecedents -, c'est-a-dire les intentions et les 
observations avant la mise en route du programme ; les <d transactions >,, 
c'est-a-dire les intentions et les observations qui se sont manifestees en 
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cours de processus de formation ; les c< resultats >>, c'est-a-dire les intentions 
et les observations resultant de la formation). La troisieme consiste a etablir 
la <( matrice de jugement >,, comprenant egalement deux colonnes (les ce cri- 
teres ,>, c'est-a-dire ici ce que les personnes en formation doivent apprendre 
selon les differentes personnes ; les <C jugernents -, c'est-a-dire la valeur attri- 
buee par les differentes personnes aux composantes du programme) et 
egalement trois lignes (a nouveau les <. antecedents I., les c< transactions >$ et 
les cc resultats .., mais en termes de .< criteres B> au sens de performances a 
apprendre et de cc jugements B> au sens de valeur attribuee). 

Le travail de I'evaluateur consistera donc d'abord a produire le plus 
honnktement possible les informations objectives et subjectives des diffe- 
rentes facettes de ce format et relatives aux divers clients impliques. Ensuite, 
il menera une double analyse : une analyse en terme de congruence et une 
analyse en terme de contingence logique. 

L'analyse en terme de congruence designe I'analyse des accords et 
desaccords : (a) entre les differentes audiences ; (b) entre intentions et obser- 
vations ; (c) entre criteres et jugements ; (d) entre descriptions et jugements ; 
(e) entre fondements du programme, descriptions et jugements. 

L'analyse en terme de contingence logique designe le caractere logique 
du passage : (a) entre antecedents et transactions ; (b) entre transactions et 
resultats ; (c) entre les fondements du programme et la succession antece- 
dents, transactions et resultats. 

Enfin, les resultats de cette double analyse sont synthetises et communi- 
ques aux differents clients sous des formes et des langages appropries, de 
telle sorte que chaque public concerne puisse apporter sa part a I'ameliora- 
tion des programmes. 

Avec Stufflebeam et Shinkfiels (1985, p. 66), on peut cependant reprocher 
au modele de Stake de proposer des outils d'evaluation insuffisarnment 
developpes ou valides (comme, par exemple, les etudes de cas, les rapports 
contradictoires, les sociodrammes, ...), de produire une information dont la 
fiabilite et I'objectivite sont souvent sujettes a caution, de travailler avec des 
evaluateurs peu formes et souvent trop impliques (la meta-evaluation propo- 
see par Scriven pourrait cependant Btre consideree comrne une parade), de 
fournir des conclusions souvent equivoques et contradictoires, donc souvent 
peu utiles, et meme de travailler dans un contexte ou la manipulation est 
facilement possible. A ces objections, nous en ajouterons une plus terre a 
terre : comment la rendre possible et realiste dans le contexte de la pratique 
scolaire habituelle ? 

Le paradigme economique 

On peut situer le grand developpement du paradigme economique a 
partir du concept de <c rendement de compte * (<< accountability -) lance par le 
president Nixon et son administration. Des sommes considerables vont gtre 
allouees aux recherches visant a evaluer I'efficacite des systernes d'enseigne- 
rnent (pensons aux recherches de I'IEA). Selon Bressoux (1993), ce mouve- 
ment s'est dessine en reaction aux conclusions des travaux de Coleman et 
alii (1966) et Jencks et alii (1972) qui declaraient que I'ecole n'exerce pas (ou 
tres peu) d'effets specifiques sur les acquisitions des eleves : celles-ci sont 
bien davantage determinees par les caracteristiques individuelles des eleves 
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et notamment par leur origine socio-economique. Independarnrnent, aux 
~ t a t s - ~ n i s ,  deux courants de recherche se sont developpes dans les 
annees 70 : I'un, dans une perspective militante, s'inscrit dans une lutte 
contre les inegalites sociales et etudie les effets-ecoles ; I'autre etudie les 
repercussions de I'enseignernent des maCtres sur les comporternents et les 
acquisitions des eleves et prend donc la classe comme unite d'observation. 
Ces deux courants ont ete relayes en France par I'lnstitut de Recherche en 
Economie de  ducation ion a Dijon (IREDU). 

Au centre des preoccupations du paradigme economique se trouvent le 
constat de la variabilite des <( acquisitions des eleves ,B et le desir d'identifier 
les determinants de cette variance, principalement les effets lies au rnaitre, a 
la classe et a I'ecole, une fois elimines les effets lies aux caracteristiques 
individuelles, surtout celles relevant du niveau socio-econornique. 

Les travaux de I'IREDU se centrent principalement autour de deux varia- 
bles dependantes : I'efficacite et I'equite. 

Le concept d'efficacite est lie au concept de progression des acquisitions 
des eleves : un enseignant ou un programme seraient d'autant plus efficaces 
avec un public donne qu'il serait davantage capable de faire progresser les 
eleves dans un laps de temps determine. Methodologiquement parlant, cela 
suppose au moins deux mesures comparables dans le temps des perfor- 
mances acquises par les eleves. Operationnellernent parlant, I'efficacite n'est 
cependant pas mesuree par la simple difference arithmetique entre resultat 
final et resultat initial (qui ne tient pas compte des biais lies aux effets de 
(< plafond ,p ou de <. plancher .B d'une part, et au fait que la difference arithme- 
tique est generalement correlee avec le pre-test d'autre part), mais est 
estimee a partir des residus d'une regression du score final sur le score 
initial : les residus positifs (ceux qui se situent au-dessus de la droite de 
regression) exprirneront une efficacite plus grande alors que les residus 
negatifs (ceux qui se situent en-dessous de la droite de regression) traduiront 
une regression relative et donc une efficacite moins grande. 

Plus philosophique ou moral, le concept d'equite est defini d'un point de 
vue econornique comme le fait que le fosse constate au depart entre les 
faibles et les forts n'augrnente pas, voire m6me dirninue. D'un point de vue 
statistique, cela signifie que la situation d'equite maximale theorique corres- 
pond au cas ou les resultats aux epreuves finales ne dependent pas de ceux 
obtenus aux epreuves initiales. Operationnellernent, les chercheurs de I'IREDU 
la mesurent par la pente de la regression lineaire simple du resultat final sur 
le resultat initial. On peut trouver une explication simple du modele de 
I'IREDU dans la these de Bressoux (1993). 

Ces deux variables dependantes etant definies, la preoccupation des 
chercheurs fonctionnant avec ce paradigme est d'essayer de determiner, 
cc toutes choses restant egales par ailleurs >,, quels sont les facteurs qui 
influencent le plus I'efficacite et I'equite. Dans ce but, I'IREDU propose un 
modele methodologique original que nous qualifierons de (c hierarchique pro- 
gressif >,, qui consiste a isoler d'abord la variance expliquee par les caracte- 
ristiques individuelles de I'eleve (et surtout le poids des caracteristiques 
socio-economiques), pour ensuite isoler dans la variance non expliquee la 
part de variance expliquable par I'effet-maitre, puis la part de I'effet-classe 
independante des effets-maitres, enfin la part de I'effet-ecole independant 
des effets precedents. La part de variance une fois estimee et expliquee par 
un effet, les chercheurs de I'IREDU tentent de voir quelles sont les variables 
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qui ont tendance I compaser I'affet ell qumtlorl, par dec arppr#hss quantita- 
tives ou qualitativ- (Duru-BeUet, 109l). 

Le paradigrne dconornique est evldemment un paradigme seduisant pour 
les macro-decideurs qui ont la t iche et le desir de gerer au rnieux les deniers 
de la collectivite. Les resultats des travaux de I'IREDU (Mingat, 1983, 1984, 
1987, 1991 ; Duru-Bellat et Mingat, 1985, 1988 ; Duru-Bellat et Leroy- 
Audouin, 1990) semblent indiquer que : (a) I'effet-maitre est aussi important 
que les effets lies aux caracteristiques individuelles de I'eleve ; (b) du moins a 
I'ecole prirnaire, I'effet-ecole serait pour I'essentiel une aggregation des 
effets-maitres : I'effet specifique de I'ecole serait donc faible ; (c) les attentes 
des rnaitres vis-a-vis de leurs eleves joueraient un rde  important dans I'effet- 
rnaitre ; (d) les rnaitres les plus equitables sont souvent aussi les plus perfor- 
rnants, rnais d'autres cas de figure existent. 

Le paradigrne econornique est essentiellernent une macro-evaluation : 
c'est sa principale qualite et sa principale limite. En tant que rnacro-evalua- 
tion, il exige le deploiernent de gros moyens (echantillons importants et 
rninutieusernent constitues, arsenal rnethodologique cornplexe, ...). II dernande 
en outre des instruments de rnesure valides et fiables. On ne s'etonnera donc 
pas que les variables dependantes rnesurees soient des acquisitions scolaires 
classiques (la lecture, le calcul, ...). II est d'autres variables irnportantes que 
celles-la, cornrne la curiosite, la creativite, I'independance, I'attitude vis-a-vis 
de I'ecole, I'adaptation ..., plus difficilernent evaluables et qui cependant 
peuvent faire des differences irnportantes entre rnaitres (cf. les 153 
recherches analysees par Giaconia et Hedges, 1982). et probablernent seraient 
davantage lies a I'effet-ecole. 

Si le paradigrne econornique est, et doit rester, un rnodele macro au 
service de la gestion eloignee (a condition qu'il soit complete par d'autres 
approches), il n'en contient pas moins deux concepts-cles importants egale- 
rnent pour la gestion quotienne de la classe : I'efficacite conGue comrne le fait 
de faire progresser les acquisitions des eleves ; I'equite conque cornrne le fait 
de ne pas accroitre et rnkrne de dirninuer I'ecart qui existe au depart entre les 
forts et les faibles. 

Le paradigme de I'6valuation comme processus de regulation 

Selon Allal (in Allal, Cardinet, Perrenoud, 1979), la regulation est le 
concept central de I'evaluation, dans le sens ou toute evaluation - explicite- 
rnent ou irnpliciternent - est un rnoyen de regulation a I'interieur d'un 
systerne de formation. Cela reste vrai, que I'on se place au niveau macro- ou 
micro-scopique. 

Le paradigrne de I'evaluation comme processus de regulation, developpe 
actuellernent par de nornbreux chercheurs, pourrait Btre un paradigrne federa- 
teur, tout en perrnettant a des tc ecoles ,P differentes de conserver leur iden- 
tite. C'est ainsi que nous pouvons interpreter la classification proposee par 
Bonniol, Genthon et Roger (1989). Selon eux, on peut distinguer les evalua- 
teurs qui privilegient : (a) .< le bilan et la correction des produits ,, (- referentiel 
de contr8le -, selon I'expression de Figari, 1993) ; (b) <q la facilitation des 
apprentissages b, (<< referentiel de cornpetences cognitives ))) ; (c) c< I'aide a la 
construction de I'identite individuelle et collective ,) (<< referentiel de represen- 
tations sociales ,,) ; (d) << la regulation du fonctionnement individuel et collec- 
tif ,, (<( referentiel d'interactions ,,), etc. 
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A la lecture de cette classification, on devine les fondements systemiques 
du paradigme de la regulation. Cornrne le rnontre Monteil (1985), la formation 
est un systeme, lu i - rnhe compose de sous-systemes en interactions : a 
I'entree, un systeme compose de I'environnement psychosocial ; le groupe en 
formation ou le systeme regule ; le systerne supportant la formation ou 
systerne regulateur ; le produit ou le systerne d'application.. Toujours selon 
Monteil, le paradigrne systemique remet en cause deux preceptes carte- 
siens : la causalite (a laquelle le systemique oppose la finalite) et le reduction- 
nisme (auquel le systemique oppose la globalite) s. 

II y cependant de multiples faqons de faire fonctionner le paradigme 
systemique et, a travers h i ,  le paradigme de la regulation. Ou bien on le fait 
fonctionner comme un modele cybernetique et on se trouve dans un systerne 
ferme qui privilegie le f<  contr6le de qualite ,,, sur la base d'un referentiel 
predetermine. Ou bien on le fait fonctionner de faqon ouverte, .< a la 
recherche de sens >, (Ardoino et Berger, 1989), voire a la creation d'un sens 
nouveau >). De nombreuses rnodalites de fonctionnements plus ou moins 
ouverts peuvent 6tre envisagees, car les sous-systemes interagissent avec 
des poids differents selon les lieux et les moments. En effet, comme le 
montre Figari (1993), les referentiels sont multiples a I'interieur du systeme de 
formation et rentrent souvent en competition quand ils ne s'ignorent pas : le 
referentiel de I'adrninistrateur qui est un referentiel de gestion, celui de 
I'inspecteur qui est politique, celui du consultant ou de I'auditeur qui est 
d'expertise, celui du chercheur qui est scientifique, celui de I'enseignant qui 
est pedagogique, celui de I'eleve qui lui est centre sur les representations de 
la reussite et de I'echec, celui des parents centre sur Im devenir, celui du 
chef d'etablissement centre sur la gestion des ressources hurnaines et mate- 
rielles ... Ainsi selon les cas, les approches, les lieux et les moments, la visee 
privilegiera tant6t la recherche de sens, tant6t I'action ; et la regulation sera 
tant6t davantage du contrble, tant6t davantage une strategie innovante. 

Nous sornmes donc bien dans la cornplexite et la rnouvance. Le para- 
digme est prometteur car riche dans ses fondernents, mais il reste encore a 
construire. Certes, des syntheses existent deja. Nous pensons particuliere- 
ment aux travaux de dlHainaut, et principalement la synthese qu'il a publiee 
pour I'UNESCO <t La regulation dans les systemes educatifs. Guide methodo- 
logique ,, (1980b). Cette synthese est une des plus completes et des plus 
operationnelles, rnais elle prescrit comme point d'entree la politique educative 
dont la responsabilite incornbe aux politiques ; or des points d'entree multi- 
ples existent et qu'il convient de prendre en cornpte et d'articuler. II reste 
donc a construire un modele de la regulation qui, tant theoriquement qu'ope- 
rationnellement, articule la multireferentialite et puisse prendre en cornpte 
differents degres d'ouverture ou de fermeture du systeme dans ses differents 
niveaux macro-, rneso- et micro-scopiques. 

En guise de conclusion provisoire : I'evaluation B la question, 
I'evaluation en question@) 

Avec son equipe du CEPEC, Delorrne publiait en 1987 un livre au titre 
evocateur ce L'evaluation en questions ,>. Dans cette conclusion, nous pour- 
rions aussi mettre en evidence un certain nornbre de questions que pose 
I'etat actuel des travaux sur I'evaluation ; mais nous pourrions aussi les 
sournettre a la question et au pouvoir des juges et, peut-&re, les rernettre en 
question ! 
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Dans certains pays, I'evaluation est de plus en plus souvent assign8e.e$k 
justice. Dans son livre a Faire reussir. Faire echouer ,,, Viviane De kndsbew- 
(1988) raconte le proces retentissant qui a oppose en 1977 dix Btudiants noirs 
au Departement de  du ducat ion de Floride. Ils s'etaient vu refuser un certificat 
d'alphabettsation fonctionnelle au terme de I'enseignement secondaire apres 
avoir ete sournis a trois reprtses a un test de cornpetences minimales. 20 % 
d'eleves noirs etaient dans ce cas, pour seulement 1,9 % d'eleves blancs. Sur 
cette base, ils intenterent avec succes une action en justice pour violatton du 
droit constitutionnel de tous les citoyens a jou~r d'une c< egalite de traite- 
ment ,>. Un passage du jugement rendu par les juges est partrculierement 
eloquent : 

<< 1. Les eleves doivent etre inforrnes des objectifs specifiques sur les- 
quels le test (ou I'examen) decidant de I'attribution du dipl6me portera. Cette 
information doit 6tre donnee au moment ou I'enseignernent porte sur ces 
objectifs. + 

2. Le curriculum propose aux eleves doit cornprendre I'enseignement 
correspondant aux objectifs couverts par I'examen. 

3. L'acquisition des habiletes est un processus cumulatif. L'enseigne- 
rnent donne aux eleves doit se faire en sequences rationnelles et ordonnees 
permettant d'acquerir la competence au cours d'un processus de developpe- 
ment approprie. 

4. La quantite de temps consacre a I'enseignement d'une habilete ou 
d'une unite de connaissances particulieres est importante. 

5. Le moment oir I'enseignement se fait aux eleves est important. Non 
seulement ils doivent se voir enseigner une habilete pendant un temps 
suffisant, mais ils doivent aussi recevoir un enseignement ou faire une revi- 
sion des enseignements anterieurs juste avant I'adrninistration du test. 

6. Le processus d'enseignernent doit cornprendre un rnecanisme perrnet- 
tant de verifier si les objectifs poursuivis sont effectivement atteints par les 
eleves, car I'enseignement et I'apprentissage ne se succedent pas toujours 
immediatement. 

7. Les eleves doivent se voir proposer un enseignement de rattrapage 
s'ils n'ont pas maitrise minirnalement une competence. m 

(De Landsheere, 1988, p. 222) 

Ce jugement est eloquent a plus d'un titre. II met en evidence la respon- 
sabilite civile du formateur et de I'evaluateur (<< accountability >,). Mais il 
importe de noter ici que le jugement se base sur le paradigme rationnel de la 
pedagogie de maitrise (cf. supra), certes dominant a I'epoque dans I'intelli- 
gentsia des experts americains en pedagogie. II serait interessant d'imaginer 
d'autres proces qui se fonderaient sur d'autres paradigmes, comme le para- 
digme docimologique (exemple : la contestation de la note donnee au bac par 
des correcteurs differents !) ou comme le paradigme de la regulation (exem- 
ple : I'accusation d'une regulation insuffisante a I'interieur d'un etablissement 
scolaire !) ... On voit ici le poids des referentiels a la base des paradigmes. 

Dans les paradigrnes que nous avons passes en revue, on assiste a des 
conceptions de I'evaluation qui offrent des degres d'elargissement differents. 
Ainsi, le paradigme intuitif ou celui de la pedagogie de maitrise ou celuj de 
I'evaluation formative sont nettement plus etroits que ceux de Stufflebeam, de 
Scriven ou de Stake. On peut se demander si un systeme de formation n'est 
pas caracterise par un ensemble de paradigmes (et donc de referentiels) plus 
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ou moins independants et si un des problemes majeurs pour les travaux a 
venir n'est pas de les articuler theoriquement et operationnellement. Comme 
nous I'avons souligne deja, le paradigme de la regulation nous sernble une 
voie interessante pour repondre a cette question. Certaines pistes ont ete 
ebauchees dans les ateliers, notamment celui sur << L'evaluation des appren- 
tissages scolaires >., que le reseau francophone cc Recherche en Education et 
Formation >, a tenu a Sherbrooke en octobre 1992 (les actes paraitront en 
1 993). 

Mais au terme de cette synthese (forcement partielle et partiale), nous 
voudrions penser aux praticiens de I'evaluation et a tous ceux qui sont 
confrontes aux exigences de la pratique (les nornbreux formateurs-chercheurs 
d'institutions, telles les MAFPEN, I'INRP, I'INRAP, le CEPEC, ..., les associa- 
tions d'enseignants ...). II ne faudrait pas oublier leurs preoccupations et leurs 
apports. Pour leur rendre hommage, je voudrais rapporter ce qu'une ensei- 
gnante disait au terme d'une formation a I'evaluation : a Appliquee a la lettre, 
I'evaluation telle qu'il (I'animateur de la formation) la preconise requiert une 
energie, une disponibilite, une puissance de travail, une imagination en m6me 
temps qu'une rigueur logique assez peu communes ! Je m'essouffle rien qu'a 
lire ces ecrits qui ne provoquent pas toujours sur rnoi I'effet stimulant 
souhaite par I'auteur. II m'arrive de me sentir accablee. Faut-il vrairnent faire 
tout cela pour evaluer valablement ? Devant I'enormite de la tache, la tenta- 
tion me vient de laisser tomber les bras ou de prgter une oreille bienveillante 
aux chants de sirene de Rogers. ,, Mais I'enseignante se reprend et ajoute : 
<( Le rnauvais esprit que je suis ne peut se defendre d'une idee g8nante : Et si 
I'attitude de Rogers etait une derobade ? Une demission ? Les rapports 
humains sont tellement plus agreables quand on peut dispenser de juger !... 
Ne le dit-il pas lui-m6me ? (...) A la difference de Rogers, je crois beaucoup a 
la paresse naturelle de I'homme ! S'il n'est pas confronte a des epreuves, je 
doute qu'il devienne naturellement chercheur actif. $, (Moussiaux, mernoire 
inedit). 

Les experts en evaluation, le plus souvent, <( enseignent ,) I'evaluation a 
leurs etudiants. Puissent-ils interroger leur pratique evaluative et eviter la 
tentation schizophrenique qui consiste a faire des ecrits et des pratiques 
deux mondes differents ! 

Jean-Marie De Ketele 
Universite de Louvain 

Laboratoire de Pedagogie experirnentale, Louvain-la-Neuve (Belgique) 
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