L es dispositifs d’ évaluation for mative sont-ils efficaces ?

Gérard YVROUD

Introduction

Peut-on juger de laréussite d'un apprentissage sans s appuyer sur une évaluation ?La
chose parait difficilement concevable. C'est sans doute larai son pour laquellel'école, dontla
fonction est de permettre la réussite de nombreux apprentissages, est aussi le lieu ou se
déroulent tant d'évaluations. J.M. Monteil (Monteil, 1990, p. 34) fait observer que:"S dans
les années 1970 il a paru illégitime, a certains, de procéder a des évaluations, on ne peut
raisonnablement accepter une telle attitude.” De nos jours, la nécessité d'évaluer lors d'un
enseignement, semble largement admise. C'est ce qu'avaient déjaindiqué G. Noizet et J.P.
Caverni (Noizet et Caverni, 1978, p. 190) en ces termes : "I'acte d'évaluer, qui permet de
confronter un résultat & un objectif, est nécessairement inscrit dans tout processus
d'apprentissage.” Actuellement, on ne semble plus contester lanécessité d'éval uer, al'écol e.
Au cours des vingt dernieres années, de nombreuses recherches ont été conduites autour de
I'évaluation. Elles ont mis en évidence la complexité de ce concept et son caractére
multidimensionnel.

On admet aujourd'hui communément, dans le monde de I'enseignement, qu'une
éval uation sommative se distingue d'une évaluation formative. C. Hadji (Hadji, 1989, p. 60)
nous indique que : "L'évaluation est dite sommative lorsgu'elle se propose de faire le bilan (la
somme), aprés une ou plusieurs séquences ou, de facon plus générale, grés un cycle de
formation.” Cette fonction s'oppose a celle remplie par I'évaluation formative que P.
Perrenoud (Perrenoud, 1998, p. 120) définit ainsi : "Est formative toute évaluation qui aide
I'édléve a apprendre et a se développer, autrement dit, qui participe a la régulation des
apprentissages et du développement dans le sens du projet éducatif.” Il convient cependant de
ne pas oublier que cette distinction, pour commode qu'elle soit, ne demeure toutefoisqu'une
construction de modél esthéoriques. J. Cardinet (Cardinet, 1986, p. 17) nous afait observer
que : "La distinction entre les deux finalités, formative et sommative, représente une polarité
importante, mais parmi beaucoup d'autres oppositions possibles.” Averti de ce parti pris,
nous avons tout de méme résolu d'utiliser cette opposition car elle nous permettait de bien
circonscrire cette fonction pédagogique del'évaluation qui vanousintéresser danslasuite de
cet article.

Les nombreuses recherches conduites autour de I'évaluation formative s sont
généralement attachées aclarifier sesintentions, et, plusrarement, aen exposer des modalités
variées. Nous avons, pour notre part, décidé de tenter d'en observer ses effets. |l apparait,
aujourd'hui, que I'évaluation formative vise a informer pour, d'une part, faciliter les
régulationsindispensables du processus enseigner, et, d'autre part, optimiser lesrendements
du processus apprendre. Dans |e contexte de la pratique, ces deux actions sont évidemment
mélées. Cependant, nous avons choisi de restreindre notre observation aux effets de cette
évaluation sur I'apprentissage. N'est-ce pas |13 d'ailleurs, safinalité essentielle ?

Dansun premier temps, hous exposerons un des objectifsde|'éval uation formative qui
vise apermettre al'apprenant de mieux "voir" ce qu'on attend de lui, et nous examinerons
certains des effets attendus. Ensuite, nous présenterons la méthode que nous avons retenue
pour notre travail (1). Enfin, nous ferons état de quelques résultats obtenus que nous
discuterons.
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1. Quels effets peut-on attendre de ' évaluation for mative ?

Suffirait-il de mettre en oavre un dispositif d'évaluation formative pour obtenir une
amélioration des apprentissages ? Les lectures que nous avons réalisées pour trouver une
réponse a cette question ne nous ont pas apporté de réponse. Nous avons donc décidé
d'essayer d'en fournir une. Nous faisions, alors, I'hypothése que la mise en cavre d'un
dispositif d'évaluation formative devait amener I'éléve et |le maitre amieux "voir" ce qui se
déroulait au cours des processus "apprendre” et "enseigner", donc a faciliter les
apprentissages. || semble, en effet, que pendant le déroulement de ces deux processus, les
deux acteurs concernés soient placés dans une situation qui lesrende, d'une certaine maniere
"aveugles'. C'est ce que nous allons essayer de montrer maintenant.

1.1. Des acteur s aveugles

On admet communément la pertinence d'une modélisation de la situation
d’ enseignement / apprentissage souslaforme du triangle pédagogique (Houssaye, 1989). Or,
dans une situation classique d'apprentissage, réalisée a I'école sous la conduite d'un
enseignant, on peut montrer que les deux acteurs, I'éleve et e maitre, sont placés dans une
position d'ou ils ne peuvent pas "voir", c'est-adire qu'ils sont, normalement, privés
d'indicateurs qui les renseignent sur la position de celui qui apprend, relativement aux

OBJECTIFS
A
. ATTEINDRE /

Maitre

- Ol en sont les éleves ? -Ql‘Jedevr.ais'-jesavoir? """
|- De quoi ont-ils besoin ? - Ou en suis-je dans mon
! - apprentissage ?

ENSEIGNER E..............>é APPRENDRE

Figurel- Enseigner et apprendre: desprocessusréalisés” en aveugle”
Dansune situation d'apprentissage scolaire, c'est le maitre qui sait ce quel'éléve doit

apprendre. Le processus "enseigner" consiste, pour lui, aamener |'éléve as'approprier un
nouveau savoir. Or, l'enseignant ignore la situation exacte de ses éléves face aux
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apprentissages considérés. On peut estimer que les réponses aux deux questions suivantes
sont, pour lui, essentielles:

- Ou en sont mes éléves en regard du savoir aenseigner ?

- Quels sont leurs besoins pour apprendre ce que jeveux qu'ils sachent ?
Il nesuffit pas quele maitre observe ses éléves pour trouver laréponse aces deux questions.
Seule une évaluation pourraapporter des réponses, réponses|e plus souvent partiellesdont il
devrase contenter pour décider de ses stratégies. Sansl'information, touterel ative, fournie par
unetelleévaluation, le maitre est contraint de " piloter son enseignement sansvisibilitéréelle".

Du céte de I'éléve, la situation ne semble pas plus "transparente”. En effet, pour
I'éleve, placéen situation d'apprendre, |e but ne peut guére apparaitre nettement. Comment
celui qui apprend pourrait-il sereprésenter clairement ce qu'il ne connait pasencore? Ce sera
seulement quand il aura atteint I'objectif fixé que tout devrait s'éclairer, pour lui. Au début
d'un apprentissage, alorsqu'il n'aqu'une image forcément floue du but aatteindre, I'éléve ne
semble pas en mesure de savoir ce qui lui mangue. On doit donc I'aider, d'une part, amieux se
représenter le but visé, d'autre part amieux situer saposition par rapport ace but. C'est bienla
gue peut intervenir I'évaluation formative. Si enseigner consiste a aider chaque éléve a
apprendre, I'information fournie par |'évaluation formative devrait concourir afaciliter les
apprentissages. C'est donc autour de ce questionnement gue nous avons construit notre
problématique. Nous faisions I'hypothése que la simple communication, a l'éleve, de
I'information obtenue au moyen d'une évaluation formative allait faciliter ses apprentissages.

Nous étions encouragé dans ce sens par lesréflexions de certains chercheurs. Ainsi C.
Hadji (Hadji, 1997, p. 16) nous indique que : "Il nous parait certain, de ce point de vue, que
la bonne perception par I'éléve, de la cible visée est I'une des conditions de sa réussite” De
méme, C. Delorme (Delorme, 1987, p. 23) précise : "Or, c'est bien en ayant la possibilité de
faire part de I'état de leur travail, en pouvant vérifier sils sont sur la bonne voie, ou analyser
pourqguoi ils sont dans une impasse, que les éleves peuvent le mieux apprendre et progresser.”
Il semble que ce soit, 13 lebon sensméme. Si |'on acceptel'idée quele processus " apprendre”
est, pour une grande part, inobservable, on en conclut que sa réalisation nécessite une
information que I'on doit trouver ailleurs que dans la simple observation de la situation
d'enseignement / apprentissage. Expliciter, pour chaque éléve, le but a atteindre,
communiqguer achacun saposition, par rapport au but visé semble une démarche fructueuse.
Encore conviendrait-il de sinterroger sur les raisons qui pourraient expliquer de telles
améliorations.

1.2. Des effets positifs espérés

On peut faire observer que, depuis que Bloom et ses collaborateurs ( Bloom, B.S.,
Hastings, J.T. et Madaus, G.F., 1971) ont tenté de m ettreune évaluation devenue"formative"
au service d'une amélioration des apprentissages, une hypothése aguidé lamise en cavre de
cesdispositifs: I'idée que renseigner |'éléve sur |'état de ses connai ssances pouvait I'aider a
mieux apprendre. Trois rasons, au moins, pourraient expliquer cet éventuel effet positif.

® Pour commencer, on peut dire qu'un dispositif d'évaluation formative, parce qu'il
obligele maitre aexpliciter ses attentes, vafavoriser, chez I'éléve, une meilleure connaissance
de ce qu'on attend delui. Pour permettre que |'apprentissage réussi sse, |'enseignant organise
des exercices ou |'éleve se trouve confronté ala réalisation d'une téache. L'éleve est alors
amené aréaliser des actions pour réussir une production. Or, dans une classe, I'éléve agit en
orientant son action en fonction desattentes qu'il suppose chez I'enseignant. C'est ce que nous
disent O. et J. Veslin (Veslin, 1992, p. 70) "Quand il a unetache aréaliser, |I'ééve se forme
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une idée plus ou moins nette de ce qu'on lui demande. En général cette idée est au moins
partiellement erronée: elle ne correspond pas a ce que l'enseignant attend.” La mise en
aavre d'une évaluation formative va d'abord amener I'enseignant aexpliciter ses attentes.
Cependant, dansles premierstemps del'apprentissage, |e dialogue, pour essentiel qu'il soit,
est tout de méme une sorte de dial ogue de sourds. En effet, I'enseignant nomme des éléments
qui n'ont pas de sens pour |'éleve qui ne sait pas encore. Que peut signifier, pour un éleve qui
apprend, gu'il devra étre capable de trouver le quotient approché au dixieme prés par défaut,
Sl ignore ce qu'est un quotient approché ? Mais, comment pourrait-il le savoir ace moment,
puisgue c'est précisément ce gu'on veut qu'il apprenne !

L 'apprentissage va consister aamener |'éleve ase construire, progressivement, une
représentation de plus en plus correcte des éléments nommés par |'enseignant, au travers
d'essais successifs. C'est précisément parce qu'elle devrait faciliter cette élaboration
progressive que I'évaluation formative peut apparaitre comme une aide al'apprentissage.
Ainsi, I'explicitation des critéres d'évaluation pourrait concourir afaciliter, chez I'éleve, la
construction d'une meilleure représentation des buts aatteindre.

® Un deuxieme élément pourrait contribuer afaire apparaitre I'évaluation formative
comme une aide al'apprentissage. || s'agit d'une partie essentiell e du dispositif, qguand, aprés
avoir obtenu I'information qu'il recherche, |'enseignant valamettre aladispositiondel'ééeve.
Cette information en retour, va permettre acelui qui apprend de corriger son action pour
mieux |'adapter aux attentes. L'éléve vaainsi pouvoir saméliorer grace aux informations qui
feront apparaitre ses point positifs, qu'il aura a coar de mémoriser pour les reproduire au
moment adéquat, et ses points négatifs, ceux-laseulement qu'il devramodifier pour améliorer
ses performances. C'est par |lacommunication d'une information, qui aidel'éleve amieux se
situer par rapport aux attentes du maitre, que |'éval uation formative peut apparaitre également
comme une aide al'apprentissage. C'est ce qu'avait vu C. Hadji (Hadji, 1989, p. 124) qui
affirmait que : "Pour ajuster I'action réalisée au but poursuivi, il faut disposer d'informations
sur sa situation par rapport au but." Et, en utilisant la métaphore du pilotage d'un avion,
['auteur précisait, dans sa conclusion, (Hadji, 1989, p. 181) que : 'L'évaluateur est le
navigateur qui fait le point pour permettre au pilote d'amener I'avion a la destination
souhaitée."

Ainsi, lamise en cavre d'un dispositif d'évaluation formative, qui va organiser des
rétroactions, dans |'espoir d'amener |'éléve aanalyser son action, en termes de réussite ou
d'échec, pourrait apparaitre comme une aide pour le guider vers un but qui ne peut que se
préciser, au fur et amesure du déroulement de |'apprentissage. Cependant, cette action
bénéfique se réalise dans une logique de |'apres coup. Cette information ne peut, en effet,
apparaitre que comme |l e diagnostic porté apartir d'une production achevée, ne serait-ce que
provisoirement. Or, il semble quel'intérét del'éval uation formative puisse également étre vu
dans une logique d'action future.

® Un troisieme élément peut, en effet, conduire arechercher des avantages de
I'éval uation formative dans une régulation proactive des actions des apprenants. On avu que
I'action du maitre ne pouvait résider gue dans un accompagnement, plus ou moinsprécis, des
actions de I'éléve. En dernier ressort, c'est toujours |'éléve qui apprend ... Sil apprend !
Favoriser |'apprentissage ne peut que conduire a rendre |'éléve encore plus capable
d'autoréguler ses actions. L'évaluation formative se transforme ainsi quelque peu, pour
devenir ce que G. Scallon anommé |'évaluation formatrice. G. Nunziati, qui a été, avec J.J.
Bonniol, al'origine de cette évolution nous indique que (Nunziati, 1990, p. 48) : "C'est G.
Scallon qui suggéra, en 1982, le recours au vocable ‘formatrice’, pour bien spécifier les
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différences entre ce que I'on mettait sous le mot 'formative’ et les pratiques issues de la
recherche de Marseilleveyre, notamment le fait que l'auto-évaluation correcte était
considérée comme une compétence primordiale a construire." C'est ce qu'avait déja fait
observer C. Hadji (Hadji, 1989, p. 172) : "L'une des hypotheses sur lesquelles repose I'idée
d'évaluation formatrice est que I'é éve apprend d'autant mieux qu'il devient autonome."

Dans cette logique, |'éléve n'attend plus seulement le résultat de I'éval uation de son
action pour tenter de la réguler. En l'invitant a participer a |'élaboration des criteres
d'évaluation, I'enseignant I'amene a mieux prendre conscience des attentes. Cette phase
d'explicitation conduit ainsi |'apprenant aanticiper sur la conduite de sa propre action pour
essayer delarendre plus conforme aux buts qu'il concoit. Ce ne sont donc plus seulement les
résultats de I'évaluation qui vont influer sur la conduite des apprenants, mais également une
connaissance anal ytique des butsvisés. Dans cette optique, P. Perrenoud (Perrenoud, 1998, p.
130) fait observer que : "Il ne sagit plus de multiplier les feed-back externes, mais de former
I'éléve a la régulation de ses propres processus de pensée et d'apprentissage, partant du
principe que I'ére humain est, des & prime enfance, capable de se représenter, au moins
partiellement, ses propres mécanismes mentaux.” G. Nunziati, dans I'article cité (Nunziati,
1990, p. 51) distingue : "deux hypotheses fondamentales de I'évaluation formatrice [...] a
savoir que:

- I'appropriation par les éléves des outils d'éval uation des enseignants,

- et lamaitrise par |'apprenant des opérations d'anticipation et de planification,
sont les deux objectifs prioritaires d'une démarche d'évaluation qui se veut formatrice, c'est-
a-dire d'une démarche de régulation conduite par celui qui apprend.”

Decequi précede, il ressort qu'un troisieme élément, constitutif d'une forme dérivée
del'évaluation formative, nommée éval uation formatrice, pourrait favoriser |'apprentissage.
La"négociation" descritéresd'évaluation conduirait |'éléve aréguler, de maniére proactive, sa
propre action pour mieux |'adapter au but visé.

Ainsi, |'évaluation formative présenterait au moins trois avantages pour
|"apprentissage.

- Elle faciliterait, chez I'é éve, une meilleure connaissance des attentes du maitre.

- Elle aiderait I'éléve aprofiter davantage du temps de |'apprentissage en utilisant les
rétroactions pour mieux identifier ses propres processus, soit pour lesconserver en
mémoire s'ils Saverent corrects, soit pour les modifier s'ils apparaissent erronés.

- Elle permettrait également al'éleve de réguler, de maniére proactive, ses processus
pour |les adapter, par anticipation, aux attentes qu'il découvrirait.

Il restait amontrer que I'éléve, placé en situation d'apprentissage, progresse effectivement
mieux, quand il recoit uneinformation en retour. Nous voulonsfaire deux observations qui
nous ameneront acompl éter notre investigation.

Si I'usage d'une évaluation formative améliore les apprentissages, on doit pouvoir
observer une amélioration des performances en termes de progression globale. 1l serait
intéressant de pouvoir observer s'il existe desdifférences de progression qui seraient liéesa
['usage d'un dispositif d'évaluation formative. Celanous a conduit aémettre une premiére
hypothese.

Hypothese 1 : Au cours d'une séquence d'apprentissage, I'augmentation du niveau de
connaissances des éleves, entre le début et la fin de la séquence, sera plus importante s'ils
bénéficient d'une évaluation formative.
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De plus, plusieurs auteurs, (Delorme, 1987 ; Amigues et Zerbato-Poudou, 1996 ;
Hadji, 1997), mettent en avant I'importance qu'il y aurait aaider I'éleve ase repérer dans ses
apprentissages. Nous pouvions donc également nous interroger sur la possibilité que
posséderait un dispositif d'évaluation formative d'aider |'éleve amieux se représenter |e but
Visé, et amieux estimer sa "position” par rapport ace but. Cela nous a conduit atester une
seconde hypothese.
Hypothése 2: L'usage d'un dispositif d'évaluation formative aide les éléeves amieux se
repérer dans leurs apprentissages : ils connaissent mieux le but visé et ils estiment plus
justement leur position par rapport ace but.

Pour répondre a ces questions, nous avons décidé de construire un dispositif
expérimental qui, tout en respectant le fonctionnement habituel d'une classe, permette
néanmoins de répondre aces interrogations.

2. Lesattentesal’éoreuvedu rée : I'expérimentation

Nous avons donc dd imaginer un dispositif permettant d'observer s'il existait des
différences, chez les éleves, selon que leurs apprentissages bénéficient, ou non, de "l'aide”
d'un dispositif d'évaluation formative. Il fallait pouvoir comparer des classes qui
travailleraient de maniére, ala fois, différente quant al'usage de dispositifs d'évaluation
formative, mais suffisamment semblable, sur |es autres points, pour pouvoir les comparer
entre elles. Nous avons décidé de nous limiter aobserver deux classes. En effet, s'agissant
d'un travail exploratoire, il ne nous était pas possible de multiplier le nombre des classes
soumises aobservation et expérimentation.

2.1. Ledispositif expérimental

Le principe du dispositif consiste a placer deux classes, jugées équivalentes, en
situation d'enseignement / apprentissage. L es maitres des deux classes organiseront laméme
séquence d'enseignement avec leurs €l évesrespectifs. Danslaclasse 1, le maitre dispensera
son enseignement sansavoir recoursaun dispositif d'évaluation formative. Danslaclasse 2,
en revanche, |'enseignant, pour laméme séquence, mettraen cavre un dispositif d'évaluation
formative. Dans chaque classe, la séquence d'enseignement sera précédée d'un test initial et
suivied'untest final, qui permettrad'observer si lesrésultats des él eves évoluent de maniere
différente.

Notre problématique renvoie ala question de |'efficacité des dispositifs d'éval uation
formative. Il convient donc de faire en sorte que le temps consacré al'enseignement /
apprentissage soit identique dansles deux situations. Nousavons donc imaginé queleséléves
delaclasse 1- sans évaluation formative- réaliseront des exercices de renforcement, ce qui
est classique al'écol e élémentaire, pendant que leurs homologues de laclasse 2 seront soumis
aun dispositif d'évaluation formative. Dans cette derniere classe, I'information obtenue, gréce
acedispositif d'évaluation, devrait mettre en évidence des différencesentreles éleves, entre
ceux qui reussissent bien et ceux qui éprouvent desdifficultés. Il est donctrésimportant de
prévoir, alors, un temps de travail différenci€, pour tenter de remédier aux difficultés
constatées. Il conviendrade s'assurer que les deux activités, évaluation formative et exercices
de remédiation, seront réalisées danslaméme duréequelesexercicesderenforcement dela
classe 1.

Cependant, untel plan d'expérimentation ne permettrait pas de mettre en évidence un
effet del'usage du dispositif d'évaluation formative. Chaque classe fonctionnerait, ici, selon
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une seule des deux modalités gue nous avons retenues : avec une évaluation formative, ou
sanselle. Si nousobservionsdesdifférencesentrelesdeux classes, laprésencedelavariable
"évaluation formative" ne pourrait pas étre considérée comme seule responsable de cette
variation. Nous avons donc décidé de modifier notre plan d'expérimentation en faisant en
sorte que chague classe soit placée, tour atour, en situation de bénéficier de I'usage d'une
évaluation formative. Cela permet de comparer chaque classe aelle-méme.

Nous avons donc fait réaliser deux séquences d'enseignement. Chaque séquence
comporte deux modalités de mise en cavre : une mise en cavre sans dispositif d'évaluation
formative - modalité A -, et une mise en cavre avec dispositif d'évaluation formative -
modalité B -. Ainsi, notre plan d'expérimentation est devenu le suivant.

- Mise en cavre de deux séquences d'enseignement dans des classes de I'école
élémentaire.
- Réalisation de chague séquence selon deux modalités :
- modalité A : sans dispositif d'éval uation formative
- modalité B : avec dispositif d'évaluation formative.
- Pour chague séquence d'ensei gnement, alternance des deux modalités, pour les deux
classes retenues.
Le plan d'expérimentation peut alors étre résumé al'aide de la figure 2 et du tableau |
suivants.

modalité A
Test | enseignement / Exercicesde | Test
7 initial | apprentissage renforcement avec | fina [~
correction
modalité B
Test | enseignement / Evaluation| | Exercicesde Test
initial || apprentissage formative [T remédiation fina [

\%

Figure 2 - Deux modalités pour la réalisation des séquences d'enseignement /
apprentissage

Remarque 1 : Les activités du moment 1 étant les mémes pour les deux modalités, la durée
qui leur seraconsacreée seralaméme. Lesactivités du moment 2 seront différentesselon les
deux modalités, mais on veilleraaleur consacrer |laméme durée dans les deux cas. Chaque
classeréalisera, ason tour, un apprentissage en utilisant un dispositif d'éval uation formative,
ainsi que le montre le tableau I.

Remarque 2 : Le terme "Ex" qui apparait dans chaque "moment 1" correspond ades phases
d'activité des éléves quand ils sont appel és aréaliser des exercicesou ils sont susceptiblesde
mettre en cavre les procédures visees.
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Tableau | - Mise en aavre alternée des séquences d'enseignement selon les deux
modalités, dansles deux classes

séquence 1 séquence 2
classe 1 modalité A modalité B
classe 2 modalité B modalité A

2.2. Lerecueil desdonnées

Ledispositif expérimental que nous avonsimaginé nous apermisd'obtenir deux types
de données : des données qualitatives et des données quantitatives.

a. Lesdonnées quantitatives

Lesdifférentstests misen place nous ont permisde comparer les performancesdes
éleves. Les tests initiaux ont fourni une image des compétences des éleves avant qu'ils
commencent leur apprentissage. En décidant de noter cestests, nous avons pu calculer des
moyennes et observer ladispersion des notes grace aux écartstypes. |1 était alorspossible de
comparer les classes atravers les performances de leurs éleves. Le méme travail a pu étre
réalisé avec lesrésultatsterminaux. De plus, en utilisant les mémes séries detests, initiaux et
terminaux, nous avons pu avoir une image desévolutionsdes élévesentreledébut et lafin de
laséquence d'enseignement. || apparait, alors, possible de comparer | es évol utions des deux
classes, et également |'évolution de la méme classe selon gu'elle a, ou non, bénéficié de
['usage d'un dispositif d'évaluation formative.

Pour estimer |'effet spécifique del'évaluation formative sur | es apprentissages, nous
avonsdécidé d'insérer cetterelation dans un model e causal simple qui intégre deux variables:
leniveauinitial del'éleveet |'usage del'évaluation formative. Ce modél e est représenté dans
lafigure 3.

Score (1) Score
initia - find
Dispositif 2 T

d'évauation formative

Figure 3 - Structure analytique adoptée pour cerner |'effet de I'évaluation
formative

Lafleche (1) indique quelescorefinal est fonction du scoreinitial. En effet, un éléve
gui obtient une bonne note au test initial, est donc un éléve qui avait déa de bonnes
connaissances dans le domaine avant de bénéficier de la séquence d'enseignement. On peut
comprendre que cet éleve pourra utiliser de nouveau ses connaissanceslorsdu test final. De
plus, elles|'aideront aconstruire son nouveau savoir. Dansles études qui mettent en relation
scoreinitial et scorefinal, on observe, de maniére classique, uneforte corrélation entre les
deux scores.
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Lafleche(2) indiquel'effet dudispositif d'éval uation formative sur les performances
au test final. I est clair que ces deux variables, scoreinitial et évaluation formative, ne sont
paslesseulesainfluer sur le scorefinal. On peut penser que d'autres variables doivent jouer
sur | esperformancesfinalesdel'éleve. On peut citer, par exemple, lacapacité d'apprentissage
propre achague éleve, |'efficacité du maitre aenseigner, lafacilitérelative del'éléve dansle
domaine considéré. L 'usage d'un modele multivarié nous permettrade séparer | es effets des
variables évoquées et d'estimer I'effet net de I'évaluation formative.

b. Lesdonnées qualitatives

Notre problématique nous a conduit anous interroger sur le fait qu'un dispositif
d'évaluation formative pourrait avoir un effet positif sur les capacités des €léves amieux se
repérer dans|leurs apprentissages (Hypothese 2). Afin de tester cette hypothese, nous avons
décidé de conduire des entretiens. Nous avonsretenu I'idée de choisir, dans chague classe, six
éleves. Lechoix a étéréalisé selon laplus ou moinsgrande réussite desenfantsau test initial.
L es performances observées ace test permettaient de classer les éleves en cing groupes,
ranges du groupe 1 - les meilleures performances- au groupe 5- les moins bonnes-. Nous
avons décidé de retenir deux enfants du groupe 1 - forts -, deux du groupe 3 - moyens - et
deux du groupe 5 - faibles -. Les entretiens ont été réalisés al'issue du moment 2 de la
séquence (voir figure 2), c'est-adire avant le test final. Ils étaient de type semi-directif.
Réalisés avec des enfants, ces entretiens ne devaient pas durer trop longtemps- dix aquinze
minutes par €léve-. Cesentretiensont été enregistréset retranscrits afin d'étre analysés. Nous
avonsretenu le guide d'entretien ci-dessous. L es questionsde 1 a3 visent aobserver comment
I'éléve sereprésente le but aatteindre. L es autres questions cherchent avoir comment I'enfant
estime son propre niveau de performances.

Guide des entretiens avec les éléves

1. Sur quoi as-tu travaillé au cours des deux seances ?
2. Quefallait-il connaitre pour réussir ?
3. Est-ce que tu peux dire ce que le maitre attend des éleves ?
4. Est-ce que c'était facile pour toi ?
5. a. Qu'est-ce que tu penses avoir bien compris ?
b. Qu'est-ce gque tu penses n'avoir pas compris ?
6. Est-cequetu pensesquetuvasbienréussir le prochain test qui porterasur cesujet ?
7. Si on devait te noter, quelle note, sur vingt, penserais-tu avoir ?

Apresavoir défini laméthodol ogie du recueil de données, il convenait de choisir nos
classes, ce qui allait conditionner les séquences aréaliser.

2.3. Le choix des séquences

Désledépart, nousavonsretenu le principedetravailler avec desclassesdu cycle 3de
I'école élémentaire, dans le domaine des mathématiques. Enseignant nous-méme dans ce
cycle de I'école primaire, il nous était, en effet, plus facile de concevoir des séquences
d'enseignement pour les proposer ades maitres qui accepteraient detravailler sur cesujet. Le
domaine des mathématiques nous apparaissait aussi présenter un avantage. Nousvoulions que
les séquences d'ensei gnement soient réduites dansleur durée afin de ne pasalourdir letravail
des enseignants. || semble plus simple de s'engager acollaborer pendant trois séances que
pendant six. Et nous pensons qu'il est plus facile, dans cette discipline, d'isoler de courtes
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séquences d'enseignement. || nous paraissait bien plus compliqué de conduire le mémetravail
apartir de séquences de production d'écrits.

Cechoix réalisé, nousavons di trouver deux classesvolontaires, constituées d'éleves
suffisamment semblables. || convenait également que les maitres de ces classes possedent des
programmations assez proches afin qu'une séquence proposée dans une classe ne corresponde
pas aun théme déjatraité dans |'autre classe. Nous nous sommes décidé pour retenir une
grosse ecole, danslaquelle nous pourrionstrouver deux classes du méme niveau de scol arité,
constituées d'éleves aux performances équivalentes. Nous avons retenu deux classes
volontaires al'école F. B. de Grenoble (classes de CM2 - Cours Moyen deuxiéme année).
Nous avons réalisé la premiére séquence alafin du mois de mars 1999. Il s'est avéré qu'une
des séguences préparées n'apas convenu anotre recherche. Les performances des él éves, au
test initial, sont apparues trop élevées et ont conduit a ne pas engager la séquence
d'apprentissage, car elle ne sejustifiait que pour troisou quatre él éves de chague classe. Nous
avons di béatir une autre séquence et notre expérimentati on nous adonc conduit aretenir deux
séquences, élaborées en mathématiques, pour des éléves du cycle 3.

Laséquence 1 porte sur ladivision de deux entiers, avec quotient décimal. L'objectif
est d'amener les éleves adonner du sens aux chiffres que I'on obtient quand on calcule un
guotient décimal. La séquence 2 reléve du calcul des durées. Elle vise aamener les éléves a
effectuer des changements d'unités et aréaliser des calculs sur les mesures de durées.

Chacune des deux séquences s'inscrivait dans la programmation des classes. Pour
chacune, et en accord avec les enseignants, nous avons élaboré les tests, proposeé
I'enchainement des séances d'enseignement pour les maitres, retenu les exercices pour les
éléveset prévu le déroulement selon les deux modalités. L esthémes choisisnousont amenéa
construire des séquences de longueur |égérement différente, ainsi gu'on peut le voir dansle
tableau I1. Nousavonsfait en sorte que l e temps consacré alaréalisation d'une séquence soit
e méme pour les deux classes.

Tableau |1 - La durée des deux séquences

moment 1 moment 2
séquence 1 : ladivision 1 séance 1 séance
séquence 2 : les durées 2 séances 1 séance

Pour la séquence sur la division, nous avons retenu I'idée que les exercices du test
initial et dutest final seraient exactement |es mémes, mais nous avons modifié lesnombres
proposeés dans les calculs. Nous avions peur qu'apparai sse un effet d'apprentissage compte
tenu du rapprochement, dans | e temps, des deux tests. Apres passation, nous regrettons ce
choix. I peut en effet apparaitre qu'un éléveait réussi ladivision proposée au test initial parce
gu'elle I'amenait acalculer 42 : 6 et qu'il connait bien latable du 6. En revanche, le méme
éleve auraéchoué aladivision proposée au test final parce qu'elle comportait 56 : 8 et quece
méme éléve connait mal latable du 8. Apreslaréalisation de cette séquence et |'analyse de ce
probleme, nous avons décidé, pour laséguence sur lesdurées, queletestinitial serait leméme
gue letest final.

Chague s2quence a fait I'objet d'une préparation écrite qui en prévoit les grandes
lignes. Ces documents ont été proposés aux enseignantes des deux classes. Un entretien a
permisde préciser les pointsjugés obscurs. Apreslapassation du test initial, | es enseignantes
ont donc réalisé chaque séquence, en suivant le protocole prévu, mais en le traitant aleur
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maniéere. Elles ont sirement adapté ce qui était proposeé selon leur propre conception de
I'enseignement, et ce, pour chacun desthemes retenus. Chaque protocol e, auss précissoit-il,
ne peut jamais étre qu'interprété apartir de satranscription. 1l y a, 13 présence d'une variable
"maitre” qui apuinfluer sur lesperformancesfinalesdeséleéves. Unefacon deréduirecebiais
consiste, comme nous|'avons prévu, acomparer chague classe avec elle-méme, pour chacune
desdeux modalités. Néanmoins, on peut penser que le changement de séquence apu conduire
chaque enseignante aétre plus ou moins al'aise avec |e theme retenu, et, peut-étre, plusou
moins efficace. Lasolution parfaite qui aurait consisté aobserver, dansl'idéal, laméme classe
effectuer deux fois le méme apprentissage, selon deux modalités, reste du domaine de
I'impossible : les éleves ne peuvent découvrir deux fois les mémes notions !

Si lamise en cavre des séances du moment 1 a été confiée achaque enseignante, nous
avons voulu réduire les sources de différences pour le moment 2. A cette fin, nous avons
décidé de confier la conduite de ce moment aun méme enseignant qui adonc opéré dansles
deux classes. Cela permettait de nous assurer que les dispositifs d'évaluation formative
seraient bien mis en cavre de laméme maniere. C'était aussi avoir |'assurance que les deux
modalités seraient bien respectées, sans que |'une interfére dans I'autre.

2.4. Ledispositif d'évaluation formative

S'il est assez clairement établi que|'évaluation formative vise ainformer le maitre et
I'éléve, pour permettre d'effectuer lesrégulations dans|es processus enseigner et apprendre,
les modalités de mise en cavre des dispositifs d'éval uation formative restent propres achaque
enseignant. Pour notre expérimentation, nous avons opére de |la maniére suivante.

La mise en cavre du dispositif d'évaluation dans la classe, et les exercices de
remédiation réalisés de maniere différenciée selon les besoins constatés, ont occupé une
séance, soit environ une heure quinze. Cette séance intervenait apres le moment
d'enseignement proprement dit, au cours d'unejournée différente. Nous considéronsqu'elle
devait contribuer, elle aussi, al'apprentissage. Elle s'est toujours déroul ée selon e scénario
suivant.

Dansun premier temps, e maitre organise un entretien avec I'ensemble des éleves de
laclasse. Il lesamene apréciser les objectifsde laséquence, telsqu'ils peuventlesdéailler. 1
sagit d'expliciter les sous objectifsvisés. L'enseignant conduit les éléves apréciser cequ'ils
pensent qu'on attend d'eux. Que devront-ilsmontrer qu'ils savent faire ? Cemoment présente,
pour le maitre, deux avantages. D'abord, il lui permet de voir ce que ses €leves jugent
important et il transcrit les éléments proposés au tableau noir. Ensuite, a partir des
propositionsdelaclasse, il envient aexpliciter sespropres attentes. Cette démarche, en deux
temps, a pour objectif d'aider les éleves amieux se représenter les buts aatteindre.

Dans un deuxieme temps, | es éléves découvrent une fiche d'évaluation ou le maitre a
explicité ses attentes, par écrit. La phase précédente devrait faciliter, pour chaque éleve, la
compreéhension de cette fiche. Chacun est al ors appel é as'auto-évaluer, par rapport achaque
point énoncé. Une colonne - éleve avant - est prévu acet effet. Quatre modalités sont
proposées achaque enfant :

- oui, qui signifie qu'il sait

- non, qui veut dire qu'il estime ne pas savoir

- un peu, qui rend compte gque |'enfant pense ne pas bien savoir

- et jenesais pas, qui signifie que I'enfant ne connalit pas sa position.

Lafigure 4 montre lafiche utilisée lors de la séquence 1, sur ladivision.
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Pour fairele point sur la divison des nombres décimaux
Pour unedivision, je suis capable: éleve | éléve
avant| apres

d'indiquer le quotient exact

dindiquer le quotient entier et le reste

dindiguer le quotient approché au dixieme pres par défaut

dindiquer le quotient approché au dixiéme pres par déefaut et le reste
dindiquer le quotient approché au centiéme pres par défaut et le reste
dindiquer le quotient approché au dixiéme pres par exces

symboles: + oui ; -non; * unpeu;/ jenesaispas
Figure 4 - Lafiche d'évaluation for mative utilisée pour la séquence sur ladivison

Dans un troisieme temps, le maitre va proposer des exercices que les éleves vont
réaliser. Chague exercice serasuivi d'une correction collective. Chaque éleve pourraal ors
constater sil avait répondu de maniere juste. |l devrait ainsi prendre conscience de ses
réussites ou de ses manques. La fiche d'évaluation lui servira as'évaluer dans la colonne
prévue - éleve aprés -. Les exercices prévus permettront, a chacun, d'analyser ses
performances. L'éleve devrait ainsi mieux comprendre ce qu'on attend précisement delui. Les
points qui restent des problemes devraient étre mis en évidence.

L e quatriéme temps est une phase différenciée. Le maitre va proposer aux €lévesqui,
au vu desrésultats del'évaluation, estiment gu'ils sont capables de bien réussir, de prolonger
leur apprentissage. Des exercicesd'une plusgrande difficulté leur sont al ors proposeés. Pour
les éléves qui ont découvert leursinsuffisances, |'enseignant proposera de reprendre ce qui
leur pose encore des problémes. Le groupe de ces enfants est ainsi réduit puisqu'il ne compte
pastouslesélevesdelaclasse. Le maitre est ainsi plus disponible pour chacun. Ce moment
de la séance nécessite donc une gestion différenciée de la classe. La préparation des deux
séquences de I'expérimentation en a tenu compte. Dans le fonctionnement habituel d'une
classe, ce moment peut étre allongé sil savére nécessaire. Cependant, lors de
I'expérimentation, nous avons décidé delelimiter aune seule séance afin derespecter |'égalité
de durée des séquences selon les deux modalités.

3. Desrésultats

Chaqgue séquence afait I'objet d'un test initial et d'un test final, notés sur vingt. Les
entretiens ont été réalisés aupres desix éleves pour chague classe et achaque séquence, soit
au total vingt-quatre éléves.

Les tests, réalisés avant et apres chaque séquence, rendent compte du niveau des
performances des éléves. En rapprochant, pour chaque €l éve, et pour chacune des séquences,
son niveau initial et son niveau final, nous pouvons obtenir une image de son évolution pour
la séquence considérée. Nous avons calcul €, pour chague classe, |la moyenne des éleves et
I'écart type des distributions. De plus, pour chaque classe, et pour chaque séquence, les
résultats ont été rangés dans|'ordre décroissant des performances obtenuesau test initial. Ce
classement nous apermisderegrouper les éléves de chague classe en cing groupes. Celanous
aconduit avoir comment évoluent les groupes selon leur niveauinitial. C'est en utilisant ce
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classement que nous avonschoisi les éléves pour lesentretiens, ainsi que nous|'avonsindiqué
ci-dessus.

3.1. Evolution des moyennes des classes

Pour observer I'évolution globale des éleves, nous allons utiliser |es moyennes des
classes. A cette fin, nous n'‘avons conservé que les performances des éléves qui avaient
participé al'ensemble des quatre tests. L es moyennes des résultats observeés pour les deux
classes sont reproduites dans les tableaux 111 et V.

Tableau 11 - Evolution globale des éleves dela classe 1
s&quence 1 sequence 2
(avec évaluation formative) (sans évaluation formative)
testinitial | testfinal | différence | testinitial | testfinal | différence
moyenne 11,5 13,17 1,67 9,62 13,85 4,23
écart type 4,36 5,60 4,36 4,26 3,75 3,86
Tableau IV - Evolution globale des éléves de la classe 2
s&quence 1 séquence 2
(sans évaluation formative) (avec évaluation formative)
testinitial | testfinal | différence | testinitial | testfinal | différence
moyenne 9,96 12,44 2,48 9,68 15,24 5,56
écart type 351 4,81 3,44 3,96 4,32 3,61

Observons que les deux séquences nous placent dans deux situations différentes. Pour
la séquence 2, les moyennes au test initial sont pratiqguement égales (9,62 et 9,68). Les
comparaisons de différences s'effectuent donc a partir du méme niveau de départ. En
revanche, pour la séquence 1, les moyennes initiales font apparaitre un écart de prées d'un
point et demi (11,5 - 9,96 = 1,54). Or, on sait qu'il est plus facile de progresser quand le
niveau initial est plusfaible. C'est d'ailleurs ce quel'on constateici : leniveau le plusfaible
progresse davantage (2,48 > 1,67).

Nous avons cherché asavoir si les différences des moyennes enregistrées étaient
significatives, au seuil designificativité de 5 %. Pour cela, nousavonsrecherchélaprobabilité
critique de I'hypothése nulle en utilisant ladistribution dut de Student (2). Pour chacun des
guatre cas- deux séquences, dans deux classes différentes-, I'hypothése nulle peut sénoncer
ansi :

HO : test final - test initial = 0

Il n'y apas de différence entre les moyennes observées aux testsinitial et final.
L'hypothése alternative est alors::

Ha: test final - test initial > 0

Lesrésultats au test final sont supérieurs aceux du test initial.
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Nous sommes dans la situation de recherche d'une probabilité unilatérale puisque nous
préjugeons que les résultats au test final doivent étre supérieurs aceux du test initial. Les
résultats obtenus apparaissent dansle tableau V.

Tableau V - Significativité de I'évolution des moyennes

différ. écart N t calculé | probabilité| signif.
type critique
sequencel | + 1,67 4,36 29 2,06 |p<.025
classe 1l avec EVF oul
séquence2 | +4,23 3,86 29 5,98 |p<.0005
sansEVF oui
sequencel | +2,48 3,44 25 3,60 |p<.001
classe 2 sansEVF oul
sequence?2 | + 5,56 3,61 25 7,70 |p<.0005
avec EVF oul

Remarque: pour N =29, ddl =28 ; pour N =25, ddl = 24
"avec EVF " signifie "avec usage de |'évaluation formative"

Ainsi, au seuil de significativité de 5 %, nous pouvons rejeter |'hypothése nulle dans
les quatre cas. Nous pouvons donc dire, qu'au seuil de 5 %, la moyenne au test final est
toujours significativement supérieure alamoyenne au test initial. Les moyennes des él eves
progressent donc effectivement entre le début et lafin de chaque séquence.

3.2. L'évaluation formative: effet sur la moyenne des scores

Nous avons mis en évidence, pour les deux classes, que la progression moyenne des
€éléves étaient meilleure pour laséquence 2, ladifférence étant statistiquement significative.
Or, notre plan d'expérimentation nous a conduit aalterner |'usage de |'évaluation formative
selon les deux séquences. Ainsi, il sSavére que la plus grande progression de la classe 2,
correspond al'usage del'évaluation formative. Mais celan'est pasle casdans|'autre classe ou
I'on observe le phénomeéne inverse ! Pour essayer de voir I'effet de I'usage du dispositif
d'évaluation formative, nous avons utilisélatechnique delarégression multiple. Nous avons
construit le modéle adeux variables suivant :

fin=f (ini, éva)
ou :
- "fin" représente |a variable dépendante, c'est-adire le score au test final ;
- "ini" représente une variable indépendante, c'est le score au test initial ;

- "éva' représente I'usage de I'évaluation formative ; c'est une variable qualitative
dichotomique.

L'usage de la régression multiple nous conduit aobtenir des équations de la forme
suivante :

Yiin =a+ by ini +b, éva
ou:
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- "Ysin " représente le score au test final ;

- "a" représente la constante ;

- "by" représente le coefficient affecté alavariable "ini" ;

- "by" représente le coefficient affecté alavariable "éva" ;

- "ini" représente le scoreinitial ;

- "éva" représente la variable qualitative "évaluation formative' qui peut prendre les
valeurs 0 - absence d'usage de I'évaluation formative - et 1 - présence -

Pour le traitement, nous avons utilisé le logiciel "SAS". Nous avons travaillé apartir de
I'ensemble des données des deux classes, en traitant séparément la séquence 1, puis la
séquence 2. C'est dans cet ordre que nous présentons nos résultats.

a. La séquence 1 (séguence sur ladivision)

L'analyse des moyennes des classes a montré qu'au cours de cette séquence, les
moyennes avaient progresse dans une moindre mesure. L'équation deladroite derégression
obtenue est la suivante :

finl = 450 + 0,82(0,131) inil- 0,67(1_089) éva R2 =43,09 %

On observe que le coefficient delavariable"ini1"est positif et tréssignificatif (p.c. <.0001).
Enrevanche, le coefficient delavariable"éva' est négatif et non significatif (p.c. <.54). Cela
nous conduit adire que, ascore initial égal, I'usage de I'évaluation formative fait baisser le
scorefinal de plusd'un demi point (0,67). Maiscet effet n'est passignificatif au seuil de5 %.

La part de variance expliquée est de 43,09 %. Le modéle proposé ne rend compte que de
moinsdelamoitiédelavariance du scoreautest final. C'est presgque essentiellement le score
au test initial qui contient le pouvoir explicatif du modéle. Ce que |I'on voit si I'on teste un
modeél e de régression simple, en ne prenant en compte que lavariable "ini". Le tableau VI
montre ce phénomeéne.

Tableau VI - Pouvoir explicatif de deux modéles pour la séquence 1

modeles part de variance expliquée
(1) finl =f (inil) 42,69 %
(2) finl =f (inil, éva) 43,09 %

L'introduction de lavariable "éva' n‘augmente le pouvoir explicatif que de 0,4 %, ce qui est
tres faible. Quant al'évaluation formative, I'absence de significativité statistique de son
coefficient permet de dire qu'elle n'a pas eu d'effet discernable sur le score finale de cette
séguence.

b. La séquence 2 (séquence sur les durées)
Nous avons vu gue cette séquence avait permis, aux deux classes, de réaliser une
meilleure progression. Cette plus grande évolution des €l éves est observée en méme temps

gu'un moindre poids de lavariable "ini2", qui représente le score initial de cette deuxieme
séquence. C'est ce que I'on peut voir dans le tableau VII.
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Tableau VII - Pouvoir explicatif de deux modées pour la sequence 2

modeles part de variance expliquée
(3) fin2 =1 (ini2) 33,99 %
(4) fin2 =f (ini2, éva) 35,88 %

On voit que I'introduction de la variable "éva' augmente le pouvoir explicatif du modéle de
presde 2 % (1,89 %). Néanmoins, |la part de variance expliquée du model e (4) atteint apeine
36 % ; celasignifie que 64 % du phénomene restent aexpliquer !

L es estimations de ce modéle (4) sont détaill ées ci-dessous.
fin2= 8,53 + 0,57(.100) iNi2 + 1,12 903) éva R? = 35,88 %

Lecoefficient de"ini2" est positif et tréssignificatif (p.c. <.0001). Enrevanche, le coefficient
delavariable"éva" est non significatif (p.c. <.22). Il est cette fois positif, ce qui differe du
modéle (2). Ici encore, mémesi |'on constate une augmentation de la probabilité critique, par
rapport au modele (2), on voit que l'usage de I'évaluation formative n'a pas eu d'effet,
stati stiqguement discernable au seuil de 5 %, sur le score moyen de la classe.

En résumé, on peut donc dire que les données de notre expérimentation nous
conduisent a constater que |'usage d'un dispositif d'évaluation formative, dans ces deux
classes de I'école élémentaire et pour les deux séquences décrites, n'a pas eu d'effet,
statistiqguement significatif au seuil de 5%, sur la moyenne des scores au test final.
Cependant, cette absence d'effet sur les performances globales ne nous empéchait pas
d'imaginer qu'il puissey avoir d'autres effets, plus qualitatifs. C'est ce que nous avonsvoulu
observer apartir des entretiens que nous avions conduits.

3.3. L'évaluation formative : effet sur les capacités de repérage des éléeves

Nous avons donc vu que I'évaluation formative n'avait pas eu d'effet discernable sur
I'évolution des moyennesdes scores aux tests. |1 semble curieux, et quelque peu frustrant pour
ceux qui croient al'intérét de cette forme d'éval uation, de devoir constater une absence d'effet.
Cependant, s'il n'est pas apparu d'effet sur |es moyennes des classes, nous pouvons encore
nousinterroger. L'évaluation formative pourrait apporter une aide éventuelle danslacapacité
desélevesaserepérer dans|eurs apprentissages. Cesdispositifsd'évaluation facilitent-ilsune
meilleure représentation du but a atteindre ? Aident-ils I'éleve afaire le point dans son
cheminement versle savoir ? C'est pour essayer de répondre aces deux questions que nous
avions interroge des €l éves.

Les entretiens conduits relévent de la catégorie "questionnaire ouvert”, telle que la
définissent R. Ghiglione et B. Matalon (Ghiglione et Matalon, 1985, p. 58). |Is ont été
enregistrés et retranscrits. Pour le traitement des données, hous nous sommes inspiré des
techniques d'analyse de contenu. Nous avons utilisé une procédure close (Ghiglione et
Matalon, 1985, pp. 173-184) pour larecherche d'un effet sur les capacités des éléves ase
représenter le but aatteindre. Pour chaque séquence, six éleves ont été choisis dans chacune
des deux classes. Nos vingt-quatre sujets appartiennent, pour moitié, alacatégorie d'éleves
qui a pratiqué une évaluation formative. Pour chaque classe, ils se répartissent selon trois
niveaux, bons, moyens et faibles, définis par leursrésultats au test initial . C'est ce que nous
présentons dans le tableau VIII.
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Tableau VIII - Choix des éléves pour lesentretiens

séquence 1 séquence 2
niveau éléves score tests éléves score tests
avec bon Léa 19-19 Gilles 16 — 20
Léo 17-15 Cécilia 15-14
évaluation | moyen Laurie 11-14 Boris 10-3
Marie-Bé. 11-16 Hai Dang 9-18
formative |faible Alexis 7-9 Jean-Bapti. |6-14
Elsa 6-4 Eve 5-10
sans bon Geoffrey 20-20 Marion 20-18
Emilie 15-19 Guillaume 17-19
évaluation | moyen Anthony F. 10- 16,5 |sabelle 10- 14,5
Didier 9,5-20 Loi c 9-15
formative |faible Inés 7-11 Florent 5-12
Anthony C. |6-19 Sophie 2-9

Remarque: pour les colonnes"scoretests’, |es deux nombres correspondent respectivement
au score au test initial et au score au test final.

Nous avons d'abord cherché avoir comment les éléves se représentaient le but a
atteindre.

a. Une meilleur e connaissance des buts a atteindre

Tout apprentissage repose sur ce paradoxe que |I'on peut illustrer par une métaphore
guel'on choisiradansle domaine delamontagne. Lasituation del'apprenant est comparablea
celle du randonneur qui cherche aatteindre, pour lapremiérefois, un sommet. I1s savent tous
deux quele but existe, maisils nelevoient pas clairement et ils ne distinguent méme pasle
chemin qui y conduit. C'est au fur et amesure de |'approche que les choses se précisent. Si
une bonne représentation du but aatteindre permet au randonneur de guider, avec succes, ses
pasverslebut visé, nous pensons qu'il en est de méme pour I'éléve. 1| sembleimportant que
celui-ci connaisse le but, pour diriger sesactions. L'évaluation formative peut-elleaméliorer
les représentations du but chez les éléves ? Nous avons analysé | es réponses des enfants ala
guestion 2 (qui était exprimée en ces termes : "Est-ce que tu peux dire ce que la maitresse
attend deséleves ?") en comparant leurs réponses avec ce que | es ensei gnantes considérai ent
comme le but aatteindre.

Pour la séquence 1, il sagissait de:
- savoir calculer une division (quotient décimal) avec tout ce que cela comporte en
termes de connaissances destables de multiplication et de latechnique du cal cul écrit,
- pouvoir reporter les chiffresen colonnes delapartie gauche del'opération (dizaines,
unité et surtout dixiémes, centiemes, milliémes),
- retrouver les restes qui correspondent aun quotient tronqué.
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Pour la séquence 2, il sagissait de:
- connaitre les correspondances entre les diff érentes unités de mesures (princi palement
:1h.=60min. et 1 min.=60s.),
- savoir effectuer des opérations avec des nombres entiers,
- appliquer les méthodes de calcul propres aux dureées.

On observe que les enfants expriment, aleur maniére, ces objectifs. Ainsi, pour la
séquence 2 et atitre d'exemple, nous avons retenu les réponses de deux €léves.
Remarque: "g.6 " signifiequ'il sagit delasixiéme question qui aété poséelorsdel'entretien.

Voici ce que dit Guillaume, un éleve qui exprime bien ce gu'on doit savoir faire:

g. 6 : Est-ce que tu peux dire ce que la maitresse attend de toi ?

- Ben ... [silence prolongé] Ben, elle attend qu'on connaisse les regles pour pouvoir
additionner et soustraire les nombres, enfin, les durées. Et heu ... ben pouvoir faire des
conversionsaussi, pouvoir , enfin, connaitreles principales... heu ... Quand on divise, ou on
multiplie, savoir que cing fois soixante, c'est trois cents....

g. 7 : Donc, connaitre les regles et savoir effectuer des calculs. Est-ce que tu penses qu'il y a
autre chose ?
- Heu ... Ben ... Non. Jai apeu préstout dit.

Ines, I'éleve suivante, répond d'abord de facon tres générale, avant de pouvoir
exprimer de fagon vague ce qu'elle apercu :

g. 5: Est-ce que tu peux dire ce gue la maitresse attend des éleves ?
- Non. Ben, si, elle attend gu'on écoute bien et qu'on fasse un bon travail. Et qu'on sache
répondre si elle pose une question, si on a bien écouté, bien sar.

g. 6 : D'accord. Et 13, pour les mathématiques, est-ce que tu vois un peu ce qu'elle attend de
toi ?
- Non.

g. 7 : Non. C'est un peu mystérieux ?
- Oui.

g. 8 : Tunevois pas ce qu'elle pourrait te poser comme question, dans un controle ?
- Heu ... Si, desquestions sur lesdurées! Defaire des additions et des soustractions, tout ca.

g. 9 : Eh bien, ¢a peut étre ¢a, ce que la maitresse attend des éleves : gqu'ils soient capables
d'additionner des durées et de les soustraire ?
- Oui.

Lalecturedel'ensemble desréponses des éleves nous apermisdelesclasser entrois
catégories :
- Ceux qui ont exprimeé, selon nous, les attentes en étant capables de les énoncer sans
en oublier : ils expriment bien le but,
- ceux qui n'expriment que partiellement des buts aatteindre : ils expriment le but
assez bien,
- ceux qui ne sont pas capablesd'exprimer les attentes de l'enseignant : ils expriment
mal le but.
Le tableau I X montre la répartition observée, en fonction du niveau initial des éleves. Pour
chague cas, nous avons fait apparaitre |'effectif.
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Tableau IX - Répartition des ééves sdon leur maniere d'exprimer le but a
atteindre
niveau bonne assez bonne Mauvaise
expression expression expression
avec Léa Geoffrey
bon Léo 3 1 0
Emilie
évaluation Laurie Didier
moyen 0 |Anthony F. 3 1
Marie Bé.
formative Alexis Elsa
faible 1 |Inés 3 0
Anthony C.
sans Gilles Marion
bon Guillaume 2 | Cécilia 2 0
évaluation Isabelle Boris
moyen|Loi c 2 0 |Ha Dang 2
formative Jean-Baptis Eve
faible |Florent 3 0 1
Sophie

Si nous netenons pas compte des niveaux des enfantsau test initial, nous obtenons|e tableau
d'effectifs suivants.

Tableau X - Classement des éléves sdon leur capacité a exprimer le but a

atteindre
bonne assez bonne mavvaise ensemble
expression expression expression
avec
évaluation 4 7 1 12
formative 33,3% 58,3 % 8,3 % 100 %
NS
évaluation 7 2 3 12
formative 58,3 % 16,7 % 25,0 % 100 %
ensemble 11 9 4 24
45,8 % 37.5% 16,7 % 100 %

Lafaiblesse des effectifsnousempéche d'utiliser le test statistique du Khi Deux. On
peut toutefoisfaire observer queles éléves qui ont bénéficié d'une évaluation formative sont
plus nombreux amontrer une "bonne" ou une "assez bonne" expression du but : 11 contre 9
(soit 91,7 % contre 75 %). De plus, les éleves qui se représentent "mal" le but poursuivi
apparaissent dans une proportion nettement plus faible parmi ceux qui ont bénéficié
d'évaluation formative (8,3 % contre 25 %) Peut-onvair, ici, un effet bénéfique de cetteforme
d'évaluation ? En toute rigueur, notre expérimentation ne nous permet pas de répondre de
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maniére affirmative. Elle permet seulement de soupgonner un effet qui pourrait fairel'objet
d'une future recherche.

Il nousreste aessayer devoir si ledispositif d'évaluation formativeaeu un effet sur la
capacité des éléves amieux situer leur niveau.

b. Une meilleur e connaissance de sa situation d'apprenant

Notre grille d'entretien comportait des questions qui visaient aessayer de saisir
comment |'éleve évaluait sa situation face aux buts poursuivis. Avait-il trouvé cet
apprentissage facile pour lui ? - question 4 : "Est-ce que c'était facile pour toi ?* - Comment
estimait-il son niveau de connaissance ? - question 6 : "Est-ce que tu penses que tu vas bien
réussir le prochain test qui portera sur ce theme ?", et question 7 : 'S on devait te noter,
guelle note sur vingt penserais-tu avoir ?' - Examinons les réponses de quel ques éleves.

Pour la question 4, I'analyse des entretiens fait apparaitre que certains ont trouvé la
séquence facile, comme Anthony F.

g. 11 : Est-ce que c'était facile pour toi ?
- Oui, surtout lesadditionner, lessoustraire. Avant, c'était un petit peu, maisavec cequ'ona
fait tout al'heure, j'en sais un peu plus et |'y arrive mieux.

Florent, parle de ses difficultés.

g. 11 : Est-ce que c'éait facile pour toi ?
- Moi, jen'y arrivaispastrop. Lesadditions, j'ai compris. L es soustractions, je n'ai pasencore
trop compris. Et les ... les conversions aussi.

g. 12 : D'accord. Eh bien, justement, |a, si on fait le point. Qu'est-ce que tu penses avoir bien
compris?
- Les additions.

g. 13: Ca, c'est bon ?
- Oui.

g. 14 : Etil y aurait d'autres choses que tu aurais bien comprises ?
- ... Non.

g.- 15: Et alors, qu'est-ce que tu penses n‘avoir pas bien compris ?
- ... Ben, les soustractions.

Mais, la majorité des éleves explique que ce qui était difficile au début est devenu facile
ensuite. Loi clI'exprime ainsi :

g. 10 : Est-ce que c'était facile pour toi ?

- Ben... La premiére évaluation, au début, ce n'était pas facile. Mais apres, des qu'on m'a
expligué les bases, en fait comment on pouvait... En fait, il nefaut pas mélanger les deux, ca
allait beaucoup mieux. Et maintenant, j'arrive afaire des choses de téte sans... pas besoin de
calculer. Rien qu'en sachant, je pouvais tout faire.

g. 11 : Est-ce quetu saurais a quelle moment tu as commence a comprendre ?
- Heu... Désla premiere explication, avec mademoiselle K. L c'est rentré dans la téte !
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g. 12 : C'était quand il fallait calculer la durée de la journée, et la durée de la nuit ?
- Oui, voilg voila

Cette question 4 visait aamener |'éleve adonner son sentiment sur ce qu'il avait ressenti.
Nous pensions|le préparer ainsi aestimer son niveau afin de pouvoir répondre ala question 6-
"Est-ce que tu penses que tu vas bien réussir le prochain test qui portera sur ce théme ?', et
méme afaire un pronostic sur sa note, avec la question 7.

Ici, on observe que, majoritairement, lesélevesrépondent par |'affirmative. C'est lecas
de Guillaume, qui est sir delui :

g. 13 : Bon, est-ce que tu penses que tu vas bien réussir le prochain test qui portera sur ce
theme-la ?

- Benoui. Un peu ! Je suis pratiquement sir d'avoir au moins la moyenne. Sinon, ouais, je
pense que je vais bien réussir.

g. 14 : D'accord. Puisque tu parles de note, s on devait te noter, quelle note, sur vingt,
penserais-tu avoir ?
- Moi ... [silence] Dix-huit ou dix-neuf.

Parfois, ilsont exprimé un doute. Un seul éléve déclareraqueletest final serait difficile pour
[ui. Son analyse apparaitrad'ailleurslucide puisqu'il auradouze sur vingt. Le tableau X| fait
apparaitre la situation des éléves telle que nous |'avons analysée.

Tableau XI| - Réussite envisagée au test final

Réussite envisagée au test final
oui peut-étre non
avec Léa Alexis Elsa
évaluation Léo Geoffrey | Anthony C.
formative Laurie Emilie
Inés Anthony
Didier F.
Marie-Bé.
sans Cédlia Marion Gilles Horent
évaluation Hai Dang | Guillaume |Boris
formative Jean-Bapt | Issbelle | Eve
Sophie Loi c

Ce classement des éleves permet de construire le tableau d'effectifs suivant.
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Tableau XII - Classement des éléves selon leur réussite envisagée au test final

Réussite envisagée au test final
ouli peut-étre non ensamble
avec
évaluation 10 2 0 12
formative 833% 16,7 % 0% 100 %
sans
évaluation 8 3 1 12
formative 66,7 % 25,0% 8,3% 100 %
ensamble 18 5 1 24
75,0% 20,8 % 4.2 % 100 %

Lafaiblesse des effectifs ne permet pas |'usage du test du Khi Deux qui nous aurait
autoriseé atrancher quant aune éventuellerelation entrelaréussite estimee par leséléveset la
variable "évaluation formative". En regardant les effectifs, on peut cependant avancer |'idée
gueles éleves semblent se répartir de facon similaire entre les deux modalitésdelavariable
"évaluation formative".

La question suivante amenait les éléves aémettre un pronostic sur leur note. Nous
avonsanalyséleursréponses en comparant leur note estimeée, et |a note effectivement obtenue
au test final. Le tableau XIII fait état de nos données. Nous avons ajouté une colonne
"différence” qui rend compte delacapacité del'éleve aestimer sesrésultats, donc son niveau
par rapport aux attentes imaginées. Nous avons estiméque si I'écart entre |'estimation et la
noteréelle était inférieur ou égal adeux points, celareprésentait une bonne capacitéasituer sa
future performance.

page 22



Tableau XIII - Capacité aestimer sanote au test final

enfants testinitid | noteestimée | test find capacité a
estimer

Léa 19 15-16 19 non

avec Léo 17 18 15 non
Laurie 11 15 14 oul
Marie Bérénice |11 17 16 oui

Alexis 7 16 9 non

évaluation |Elsa 6 14 4 non
Geoffrey 20 18 20 oui

Emilie 15 > 14 19 non
Anthony F. 10 15,5-16 16,5 oul

formative |Didier 95 16 20 non

Inés 7 14 11 non

Anthony C. 6 15 19 non
Marion 20 >14-18 |18 oui
sans Guillaume 17 18-19 19 oul
|sabelle 10 16 14,5 oui
Lol c 9 16-17 15 oul
Florent 5 10 12 oui

évaluation | Sophie 2 13-14 9 non

Gilles 16 16- 17 20 non

Cécilia 15 17-18 14 non

Boris 10 16 3 non

formative |Hai Dang 9 >14-15 |18 non
Jean-Baptiste 6 16 14 oui

BEve 5 14 10 non

Le tableau X1V fait apparaitre les effectifs selon que les éleves ont été, ou non, capables
"d'estimer" leur note au test final, avec une marge d'erreur égale ou inférieure adeux points.

Tableau X1V - Répartition des ééves sdlon leur capacité a estimer leur note au
test final (écart inférieur ou égal a2 points)

capable d'estimer
oui non ensemble

avec évaluation 4 8 12
formative 33,3% 66,7 % 100 %

sans évaluation 6 6 12
formative 50,0 % 50,0 % 100 %

ensemble 10 14 24
41,7 % 58,3 % 100 %

Ici encore, en |'absence de test statistique, nous sommes réduits a émettre des
commentaires prudents. || ne semble pasy avoir un effet del'évaluation formative. De plus,
au coursdes entretiens, aucun €l éve appel é arépondre aux questionsrel atives asaréussite au
prochain test n'a fait allusion a I'information qu'il avait obtenue grace au dispositif
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d'évaluation formative. La moitié des éléves interrogés possédait pourtant une information
assez précise de son niveau de réussite. On peut avancer I'idée qu'ils n'associaient pas ce
moment aune phase de repérage de leurs capacités.

4. Discussion

Notre projet était de parvenir aobserver les effets de I'évaluation formative sur les
apprentissages des éléves. Praticien régulier de |'évaluation formative, nous avions
I'impression que cette forme d'évaluation favorisait les apprentissages. C'était pour ne pas
rester ace stade de "l'impression” que nous avions voulu "voir". Il nous semblait qu'une
amélioration des apprentissages devait conduire aune amélioration des résultats des €l éves.
C'est donc pour observer des écarts que notre expérimentation nous aamené atester les éleves
avant et apres les séquences. Or, nous n'‘avons pas observé d'effet significatif dans ce
domaine. Alors, nous devons nous interroger. Faut-il renoncer a utiliser |'évaluation
formative ? Celle-ci n‘aurait-elle aucune efficacité propre ?

Nous savons que lamise en cavre de tels dispositifs occupe le temps de classe. Elle
absorbe également une part del'énergie de |'enseignant. Unelecture simpliste de nosrésultats
conduirait arenoncer al'usage de cette forme d'évaluation. Cependant, notre travail nous
ameneane pasfaire cettelecture, et celapour deux raisons. Lapremiéreest liée aux limites
denotrerecherche. Lasecondeatrait aux fonctionsdel'enseignant qui doit, entre autre, gérer
les situations d'apprentissage.

a. Deslimitesde notre é&ude

Nous commencerons par évoquer certaines limites de notre étude relatives atrois
choix quenousavonsréaliseés: le choix de notre échantillon, celui du dispositif d'éval uation
formative mis en cavre, et celui des séquences retenues.

En ce qui concerne les éleves de l'expérimentation, nous rappel ons que nous n'avons
travaillé gu'avec deux classes d'une méme école. Nousavons pu voir quelarelativefaiblesse
des effectifs nous avait parfois privé de |'usage du test statistique du Khi Deux (paragraphe
3.3). Une question se pose alors. Aurions-nous observé les mémes résultats si nous avions
travaillé avec un échantillon plus large ?

A proposde I'évaluation formative, notre étude a été construite apartir de I'usage, ou
du non usage, d'un méme dispositif. Rien ne nous empéche d'imaginer qu'un dispositif
différent aurait pu produire des évolutions différentes chez les mémes éleves. De plus, le
dispositif n'existe que mis en cavre par un enseignant. On voit qu'il y ala également, une
source de variation possibl e. Pour un dispositif donné, samise en cavre doit sansdoute varier
assez fortement selon I'enseignant qui laréalise. Notretravail acherché asupprimer cet "effet
maitre", en confiant cette phase aun méme enseignant. Cependant, |'absence d'effet observé
n'est-elle pas liée aux insuffisances du dispositif d'évaluation formative retenu ?

Quant au choix des séquences, |'observation de I'évolution des moyennes fait
apparaitre, pour une méme classe, des différences de progression selon laséquenceretenue
(tableau V). Nous cherchions aobserver s'il existait desdifférences de progression, pour des
élevesd'une méme classe, selon qu'ilsauraient, ou non, bénéficié d'une évaluation formative.
Notretravail aclairement misen évidence que, selon laséquence, les progressions moyennes
des éléves n'étaient pas les mémes. La progression des éléves a été plus importante, en
proportion, danslaséquence sur lesdurées, et ce, pour les deux classes de notre échantillon.
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Or, nous ne pouvons comparer que si nous disposons d'éléments invariants. Dans notre
situation, I'élément classerestait bien le méme. Maisau vu desvariations enregistrées d'une
séquence al'autre, il semble judicieux de poser la question suivante. Quand on engage
successivement le méme groupe d'éléves dans deux séquences d'enseignement différentes,
sagit-il effectivement delaméme classe ?L'interrogation, dans notre situation, de ce qui reste
semblable ne nous conduit-elle pas aréfléchir alaclause, parfoistrop vite avancée, du "toutes
choses égales par ailleurs' ?

Ainsi, certaines conditions de notre étude viennent relativiser le non effet que nous
avons enregistré. Examinons maintenant, la nécessaire gestion des apprentissages par
I'enseignant.

b. Evaluation formative et pédagogie différenciée

Nous pouvons dire que |'apprentissage des éleves n'est pas seulement fonction de ce
qui sedéroule danslaclasse, mémesi celaabeaucoup d'importance. |l est facile dele montrer
en faisant remarquer que le temps de classe est |e méme pour tousles éléves d'une classe,
mai s que tous ne réussi ssent pas de laméme maniere. D'autresfacteursinfluent. L'action du
maitre n'est pas|a seul e aproduire des apprentissages chez des éléves qui sont tous différents
lesunsdesautres. C'est I'action réelle del'éleve qui semble essentielledans saréussite. Or, a
I'école, c'est souvent le maitre qui détermine les actions que les éléves doivent réaliser.
Améliorer les performances des €l éves consiste, sans doute, aoptimiser les choix d'actions
que chacun d'eux doit accomplir. Mais comment |'enseignant peut-il déterminer cesactions?
Comment |es adapte-t-il aux besoins des €léves ? Nous pensons que la solution réside dans
une meilleure connai ssance de | eurs besoins. L'éval uation n'apporte qu'une connai ssance du
niveau del'éleve. C'est |'analyse desréponses qui peut révéler lesbesoins. |1 reste ensuite au
maitre atrouver les actions les plus adaptées aux besoins de chacun de ses éleves, puis ales
mettre en cavre, danslaclasse. Il conviendrait donc de substituer une logique del'analyse des
besoins aune logique de I'appréciation des niveaux.

Nous croyons quel'évaluation formative est une condition nécessaire al'ameélioration
des apprentissages, mais qu'elle n'est pas suffisante. Nous partageons|'avis de M. Grangeat
(Grangeat, 1997, p. 23) qui affirme que : 'la question de I'améioration des apprentissages
revient a celle de I'articulation entre différenciation et évaluation.” La mise en cavre d'un
dispositif d'évaluation formative ne pourrait donc, aelle seule, améliorer lesperformancesdes
éléves. Mais cette forme d'éval uation apparait indispensable aune gestion différenciée des
apprentissages.

5. Conclusion

En conclusion, nous pensons que|'évaluation formative n'est qu'un facteur de base de
ladifférenciation pédagogique. Ellevaguider leschoix d'activités du maitre, enlui permettant
d'adapter au mieux ses propositions aux besoins de ses éleves. L'éléve lui-méme doit avoir
connaissance des informations qui le concernent. Elles |'aident afaire le point, et elles
éclairent les choix del'enseignant. Elles contribuent arendre|'éléve davantage acteur de ses
apprentissages. Nous pensons que c'est laun facteur qui devrait avoir un effet positif sur la
réussite des apprentissages. Ces réflexions nous conduisent donc a une interrogation, a
laquelle nous ne pourrons pas répondre ici, mais qui renvoie aune autre recherche. Un
enseignement différencié améliore-t-il lesapprentissages ? Faut-il croireal'efficacitéd'untel
enseignement différencié ?
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Gérard Y vroud
Equipe APEA Laboratoire des Sciences de |'Education
Université Pierre Mendes France, Grenoble 2

Notes

(1) Cet article rend compte d’un travail de recherche conduit au sein du Laboratoire des
Sciencesdel’ Education del’ Université Grenoble2, équipe APEA, pour I’ obtention d’ un
DEA (sousladirection du professeur Charles Hadji).

@ Pour le calcul du t, nous avons retenu la formule simplifiée suivante :

ou:
- b est lamoyenne des différences entre le test initial et le test final
- sest I'écart type des différences observées
- N est |'effectif de notre échantillon, c'est-adire le nombre d'éléves de la classe
considéreée.
L 'usage de cette formule était rendue possiblepar notre situation d'expérimentation ou
nous avions des échantillons appariés.
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