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les ambiguités de ['évaluation

Depuis les cing derniéres années, nous
pouvons constater que |'évaluation consti-
tue I'un des sujets privilégiés d'étude, de
discussion et d'expérimentation des diffe-
rents intervenants au primaire. Notre inten-
tion est d'analyser les programmes en vi-
gueur au primaire et de mettre en relation
les orientations pédagogiques qui les fon-
dent avec les pratiques qui en déecoulent.
En effet, un bref survol de ces programmes
nous permet de constater que tous sont
sensiblement rédigés de la méme fagon.
Dans une premiére partie, nous retrouvons
le cadre pédagogique général et les princi-
pales articulations qui leur servent de ba-
ses ou de fondements: conception de
I'homme et de son développement,
conception de I'apprentissage et de l'ensei-
gnement. Une deuxiéme partie expose les
objectifs spécifiques a atteindre dans cha-
cun des champs disciplinaires et une troi-
siéme partie présente les pratiques évalua-
tives susceptibles d'informer les différents
partenaires sur les résultats de 'apprentis-

sage.

L es orientations pédagogiques

Tentons tout d'abord de préciser les
orientations pédagogiques qui fondent les
programmes et de distinguer les lignes de
convergence.

Les programmes d'études et les guides pu-
bliés par le Ministére de I'éducation proposent
des orlentations pédagogiques qui s'appuient
sur une conception humaniste de la personne,
de l'apprentissage et de la relation entre I'ensei-
gnant et I'éléve’.

pierre angers
et

colette baribeau
BRI

Cette assertation s'avére relativement
exacte lorsqu'on analyse les textes qui pré-
sentent les fondements; I'expression de
soi, la communication, la créativité, la li-
berte sont des valeurs tenues pour privilé-
giées; le point de centration est le dévelop-
pement de 'enfant dans toutes ses dimen-
sions. De ces postulats découle une
conception de |'apprentissage ou I'enfant
est présenté comme I'agent actif et premier
de son apprentissage. L'apprentissage est
CONGU cComme une expérience qui se dé-
roule a lintérieur de la conscience. L'ap-
prentissage est souvent lié au processus
de croissance:

[...] nous nous retrouvons & tout instant de
notre vie, en instance d'apprendre quelque
chose de nouveau, d'utile et d'important et qui
nous aide & grandir’.

Cette conception de l'apprentissage ap-
pelle une conception de I'enseignement ol
le maitre est un guide, une aide, une per-
sonne-ressource dont le role est trés impor-
tant.

i appartient au maitre de faciliter la relation
enfant-environnement et de permettre a 'éléve
l'expression de ses besoins. Le maitre jouera
aussiun rdle de guide et de personne-ressource
L

D&ﬂnlﬂnﬂ de I'évaluation

Ces balises étant posées, abordons
maintenant la question de I'évaluation. Les
programmes présentent plusieurs défini-
tions de I'évaluation congue parfois comme
un simple jugement, souvent comme un
processus de collecte de données, de juge-
ment et d’action conséquente*.

Etablissons au départ une premiére dis-
tinction autour de laquelle s'articulera notre
argumentation. Distinguons d'abord la ré-
flexion critique et le jugement de I'évalua-
tion. D'une part, nous définissions I'évalua-
tion comme une activité spécifique spécia-
lisée. Evaluer, c'est faire le point sur un
cheminement. Cette activité est composée
d'un ensemble d'actes coordonnés (col-
lecte de données, compréhension, juge-
ments) et elle est effectuée au terme d'un
apprentissage. D'autre part, nous soute-
nons que les opérations de la réflexion cri-
tique et du jugement constituent 'une des
composantes essentielles du processus
cognitif et, & ce titre, les opérations de la
reflexion critique et du jugement font partie
intégrante de tout apprentissage cognitif.
Pour qu'on puisse affirmer qu'une connais-
sance est acquise, I'apprenant doit porter
un jugement, donner son assentiment: est-
ce que «~cela», je le sais? La réponse a
cette question est un oui ou un non, assorti
bien siirde nuances et appuyé de preuves.
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L'évaluation se distingue donc du juge-
ment en ce sens qu'elle est une activité
complexe alors que le jugement est une
opération mentale, L'évaluation poursuitun
objectif qui correspond a ce gue visent les
opérations du jugement. Néanmoins, en ce
qui atrait a I'évaluation, I'atteinte de l'objec-
tif poursuivi requiert |'utilisation des opéra-
tions de tous les niveaux, soit ceux de l'ex-
périence, de la compréhension et du juge-
ment. L'évaluation se distingue donc du ju-
gement en ce sens que dans 'évaluation,
la fin spéficique d'un niveau d'opérations
(soit le jugement) devient I'objectif pour-
suivi par les opérations de tous les niveaux.
En effet, pour évaluer avec justesse, des
questions doivent étre posées autant sur
les opérations de collecte de données que
sur les opérations de compréhension des
données et sur les opérations du jugement
lui-méme.

Cette premiére distinction faite, abor-
dons maintenant les programmes du MEQ
et tentons de clarifier ce que I'on entend
par évaluation dans les programmes en
usage en cernant la cible de I'évaluation,
son objet, le moment ol cette activité se
déroule et I'acteur principal.

L es cibles de I'évaluation

La plupart des programmes, sauf peut-étre
celui du frangais qu'il serait avantageux de
voir plus explicite sur ce sujet, distinguent
I'enseignement de I'apprentissage. |l serait
intéressant de voir ce sur quoi porte I'éva-
luation: I'enseignement? 'apprentissage?

Ce jugement lui [I'enseignant] permet enfin
de planifier des activités d'apprentissage qui
aideront les éléves a poursuivre leur développe-
ment et & combler les lacunes qui les empé-
chent de se développer régulierement, L'ensei-
gnant saura mieux quelles situations sont né-
cessaires pour assurer le développement de
I'habileté et de quelles connaissances les élé-
vas ont besoin pour communiguer plus efficace-
ments.

On peut constater qu'ici il est fait refe-
rence aux deux aspects: |'enseignement et
I'apprentissage sont intimement liés. Sans
nier les liens gui les unissent, il serait utile

de les distinguer clairement. Plusieurs au-
tres textes définissent I'évaluation en jume-
lant les deux aspects. Dans le programme
de mathématique, nous retrouvons
I'énoncé suivant:

[...] le maitre et I'élave font de I'évaluation
formative quand, a la suite des résultats obtenus
a l'examen, iis décident de travailler davantage
a I'apprentissage d'une notion, de procéder dif-
féremment dans leurs démarches, d'opérer des
révisions ou bien de reprendre certaines mani-
pulations®.

Que signifie dans ce contexte «procéder
différemment dans leurs démarches»? Les
activités de manipulation font-elles partie
de I'enseignement ou de I'apprentissage?
Selon qu'il s'agit de I'un ou de l'autre as-
pect, les termes changent de sens. Dans
ce méme esprit, constatons qu'il est donné
pour objectif a I'évaluation de:

vérifier les acquis préalables, s'assurer de la
pertinence de la planification, améliorer I'ap-
prentissage et I'enseignement, s'assurer que
les conditions environnantes favorisent I'ap-
prentissage, favoriser 'interaction éléve-ensei-
gnani, vérifier le degré d’atteinte d'un objectif
ou d'un ensemble d'objectifs [...J".

Nous croyons que toutes ces visees sont
intéressantes, souhaitables, mais que, pré-
sentées ainsi, sans autre procédé que I'ac-
cumulation, elles ne présentent pas une
argumentation convaincante.

Il'y aurait donc lieu de distinguer I'évalua-
tion comme tache du maitre et I'évaluation
comme tache de l'apprenant. Ces deux
partenaires peuvent effectuer des activites
spécifiques qui, pour I'un, peuvent porter
et sur l'enseignement et sur I'apprentis-
sage et, pour l'autre, sur une apprentissage
ou un ensemble d'apprentissages. Lors-
gu'il est question des objectifs d'apprentis-
sage el des programmes, nous pensons
qu'il serait preférable que la cible de I'éva-
luation soit 'apprentissage de I'éléve. Ceci
serait d'ailleurs conforme aux orientations
pédagogiques définies dans le cadre géne-
ral.

L ]
L objet de I'évaluation

Aprés avoir précisé quelles sont les ci-
bles que I'on retrouve dans les program-
mes actuels et quelles pourraient étre les
cibles de |'évaluation, tentons maintenant
d'identifier les objectifs poursuivis. La plu-
part des programmes pronent la primauté
de la démarche et du processus sur le pro-
duit. Un texte est particuliérement explicite
a ce sujet et resume bien l'idée générale:
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L'évaluation découle du besoin de faire le
point sur son propre cheminement [...] le mode
d'évaluation privilégié en éducation est sans
contredit celui qui est axe sur le processus, sur
la démarche et non sur le produit. Moyen de
formation pour I'enfant, I'évaluation lui permet
d'examiner, d"apprécier et de diriger sa propre
démarche. Elle 'améne a trouver, a l'intérieur
de son cheminement, un degré de satisfaction
tel qu'il puisse apprendre a dépasser ses limites
en poursuivant allégrement une démarche a ca-
ractére authentique®.

Reprenons notre premiére distinction et
voyons ['éclairage nouveau qu'elle appor-
terait & ce moment. A notre connaissance,
aucun des programmes ne présente les
opérations du jugement comme compo-
sante essentielle du processus d'appren-
tissage. Il y aurait donc lieu d'introduire,
lorsque I'on traite d'une évaluation centrée
sur le processus, le role primordial de la
réflexion critique. Dans cette optique, nous
ne parlerions plus de «moyen de formation
pour I'enfant» mais bien de fonction cons-
titutive de la démarche; nous ne parlerions
plus de «besoin», de «satistaction» ou de
«dépassement=, mais d'opérations essen-
tielles du processus cognitif. L'apprentis-
sage est inachevé tant qu'il n'y a pas de
réflexion critique.

Sans nous étendre trop largement sur
cette question, notons au passage que le
programme de frangais ne précise pas
avec netteté que l'objectivation constitue
un procédé pédagogique et de ce fait entre-
tient une confusion quant a l'objet sur le-
quel porte |'objectivation:

I'objectivation prend en considération I'opé-
ration de production du discours dans son en-
sembile, c'est-a-dire le discours produit et les
différents facteurs de la communication®.

[...] ce qui I'améne [I'écolier] & revenir sur sa
performance pour en analyser les différentes
dimensions qui ont trait au contenu du message
fle reel traité dans fe discours) et sa forme (les
éléments de la langue et des formes de commu-
nication dont il fait usage)™.

Que signifie I'expression «prendre en
considération»? Est-ce que cela se réduit
& tenir compte de? Ou est-ce que cela com-
prend aussi autre chose? Peut-on dire que
I'opération de production du discours est
de méme nature que le discours produit?
Le fait d'associer ces deux éléments ne
produit-il pas automatiquement la centra-
tion sur le produit, ce que d'ailleurs tend &
illustrer la deuxiéme citation? L'opération
de production d'un discours est composée
d'une multitude d'activités externes et
d'opérations mentales qui les sous-ten-
dent"'. Ces operations mentales sont inter-
nes et les produits qui en découlent en sont
les manifestations externes.

Nous nous apercevons donc qu'il existe
un écart entre les orientations générales
qui disent accorder la primauté au proces-
sus d'apprentissage, qui disent donner
priorité & la démarche sur le produit (qu'il
s'agisse d'une oeuvre en arts plastiques,
d'un message en frangais ou d'un compor-



tement en sciences humaines) et les prati-
ques réelles que les guides pedagogiques
suggérent ou imposent carrément. Cela est
d'ailleurs encore plus frappant lorsque sont
identifiés la place et le rble des objectifs
des programmes dans |'évaluation. La plu-
part des programmes, sinon tous, décrivent
avec précision et d'une fagon détaillée les
comportements observables attendus de
I'éléve, comportements témoignant d'une
performance adéquate.

Pour mesurer et évaluer [...] il est & conseiller
{... d"élaborer] une liste de comportements illus-
trant chacun de ces objectifs et [d'organiser]
le travall de classe de fagon & favoriser 'obser-
vation des comportements attendus. /l restera
ansuite & porter des jugements fondés sur les
informations recueillies, lesquels jugements
pourront appuyer certaines décisions"™.

Cette prise de position souléve plusieurs
questions. Qu'en est-il advenu du proces-
sus d'apprentissage? Les comportements
observables illustrant les objectifs peuvent-
ils constituer des conditions permettant
d'affirmer qu'un réel apprentissage a été
fait?

Lorsque I'enseignant ou l'éléve fait une
évaluation, il considére deux séries de don-
nées qu'il met en comparaison; il constate
un changement et exprime un jugement.
L'affirmation méme du changement est
I'expression d'un jugement. Quelles sont
ces deux séries de données qui sont ici
mises en relation? D'une part, nous cons-
tatons qu'il y a le comportement d'un éléve
dans une situation donnée et, d'autre par,
une série de comportements, standard
d'excellence ou seuils minimaux, consti-
tuant le niveau de développement ou de
performance attendu pour I'ensemble des
éléves de cet Age, comportements jugés
satisfaisants aux objectifs énoncés dans le
programme. Cette approche qualifiée faute
de mieux de «critériée» est clairement
énoncée dans plusieurs programmes.

L'application d'un tel modéle devrait parmet-
tre de fournir & I'éléve des informations sur sa
performance en regard des objectifs fixés au
départ de fagon & lui permeltre de suivre sa
propre progression par rapport aux objectifs du
programme ',

[...] l'enseignant peut porter un jugement sur
le degré de maitrise de I'habileté compte tenu
de ce qu'on est en droit d'attendre des éléves
de cet ge et & ce stade de développement'”,

Ici encore, force nous est de constater
que nous sommes loin de la primauté du
processus sur le produit! De plus, I'analyse
de ces textes nous améne & avancer que
la racine du critéres de jugement est a I'ex-
térieur de I'apprenant. Il convient donc ici
d'entendre I'évaluation comme une activité
de l'enseignant et que son objet en est le
produit observable, produit balisé par un
ensemble de critére ou d'objectifs issus du
champ disciplinaire.

Nulle part n'est-il fait mention des opéra-
tions mentales de |a réflexion critique et du

jugement que l'apprenant doit effectuer
pour que son apprentissage soit authenti-
que. Parfois méme, les programmes intro-
duisent un troisieme élément dans la com-
paraison: la performance des autres éléves
de la classe.

Le programme indique donc les objectifs &
atteindre. Il donne en quelque sorte le négatif
du portrait d'un éléve dont la formation serait

incompiléte. Il faut ensuite développer ce por-
trait-modéle, le comparer avec celul de chacun
des dléves et prendre note des observations
que cefte comparaison ne peut manguer de
susciter',

Il va sans dire que I'ajout de ces normes
complique la question. En effet, ces élé-
ments tels que présentés sont considérés
comme des normes d'appréciation, d'éva-
luation.

L ’
agent principal de I'évaluation

A partir des textes que nous venons de
discuter, qui sera I'agent principal de 'éva-
luation? Plusieurs des programmes, en
conformité avec les orientations humanis-
tes privilégiées, stipulent que I'agent princi-
pal des activités d'évaluation ou des opéra-
tions de réflexion critique est celui qui ap-
prend.

C'est le propre de I'objectivation de faire en
sorfe que celui vit 'expérience de communica-
tion est, en dernier recours, le seul apte & I'ob-
fectiver. On ne peut se substituer & celui qui
pratique I'expérience et objectiver son expé-
rience & sa place™.

Le programme de frangais au primaire,
sans étre explicite sur le sujet, semble sou-
vent associer |'objectivation aux opérations
de |a réflexion critique et du jugement. Ce-
pendant, un travail d’analyse a pu faire res-
sortir que l'objectivation était par ailleurs
nettement associée aux procédés pédago-
giques dont I'enseignant fait usage au
terme d'une situation de communication’.
Rappelons de plus qu'a notre connaissan-
ce, dans tous les programmes, les opéra-
tions de la réflexion critique et du jugement
sont absentes de I'exposé sur la question
de I'évaluation. En outre, la racine des cri-
téres qui fondent I'évaluation est & I'exté-
rieur de I'apprenant. C'est pouquoi, & notre
avis, des difficultés surgiront lorsqu'il
s'agira d'attribuer a I'éléve un rdle dans les
activités d'évaluation.

Abordons cette question par le biais du
role du maitre.

L'enseignant est le premier agent de I'évalua-
tion formative. Il en assure la responsabilité pre-
miére en raison de sa relation directe ef continue
avec l'éleve™.

Selon la nature des décisions & prendre, I'en-
seignant choisit l'instrument qui convient et in-
terpréte les résultats ainsi obtenus de fagon cri-
téride ou de fagon normative'®,

Dans cette perspective, I'évaluation de-
vient une sorte de procédé pédagogique
qui tente de rejoindre I'apprenant dont le
role n'est méme pas effleurs. Parfois méme
la position est nettement plus ferme:

Qui évalue? C'est & I'enseignant compétent
que revient ia responsabilité d'évaluer la démar-
che de l'enfant qui réalise son image. La réali-
sation de I'image se fait dans le temps et 'éva-
luateur est celul qui peut constater dans le
temps passé, présent et futur les étapes du che-
minement de ['enfant. En ce sens, I'éléve n'est
pas un évaluateur, puisqu'il n'a pas conscience
du temps findaire. L'enfant ast entidrement
contenu dans le temps de son corps: son éva-
lvation est subjective™.

Au dela d'une position aussi surprenan-
te, on pourrait soulever naivement plu-
sieurs points. Qu'est-ce qui rend un ensei-
gnant compétent? Ou se trouve la source
de sa compétence? Et s'il ne I'est pas, que
fait-il? Comment peut-on «constater» dans
le «futur»? Tout jugement n'est-il pas émi-
nemment subjectif, quel que soit I'4ge de
celui qui le porte?

L'apprentissage est un phénoméne qui
se déroule & l'intérieur de la personne. Que
celle-ci soit un enfant ou un adulte, elle y
a accés. Un enfant peut apprendre & porter
son attention sur cet objet; contenu et dirigé
par un enseignant comprenant les opéra-
tions mentales constitutives du processus
d'apprentissage, I'enfant s'approprie gra-
duellement ce processus et saisit la fagon
dont son intelligence procéde pour tendre
vers la compréhension, y parvenir, élaborer
le concept ou l'objet d'apprentissage, I'ex-
primer, communiquer sa compréhension,
décrire cet objet ou ce concept et le relier
a d'autres.

Ainsi situé, le réle de I'éléve devient es-
sentiel. D'une part, ¢'est I'éléve qui effectue
les opérations de la réflexion critique et du
jugement. Nul autre que lui ne peut les ef-
fectuer et I'apprentissage n'est achevé que
lorsque la conscience a énoncé un juge-
ment et donné son assentiment. L'éléve
sait qu'il sait, qu'il comprend ou il sait qu'il
ne sait pas ou qu'il ne comprend pas. Ainsi
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situé, le role de |'éléve devient aussi essen-
tiel, dans le processus évaluatif, et on ne
peut le réduire ala démarche appelée auto-
évaluation, sorte d'excroissance se gref-
fant souvent inutilement & I'ensemble de la
démarche évaluative. Les textes qui sui-
vent nous portent & penser qu'aprés avoir
évacué |'apprenant du processus d'évalua-
tion on tente bien malhabilement de lui né-
gocier une petite place,

il faut accepter de faire confiance & I'éléve
méme si 'évaluation des apprentissages sem-
ble étre une tdche réservée & I'enseignant.

Il ne faut pas hésiter a faire participer I'éléve
4 la déemarche evaluative afin de le rendre apte
4 s'auto-évaluer. L'auto-évaluation, pour étre ef-
fectude avec justesse, a souvent intérét a rece-
voir le soutien de I'évaluation de I'enseignant
ou encore & lui étre associée de fagon élroite™.

Peut-on assimiler la réflexion critique a
I'évaluation formative ou & l'auto-évalua-
tion? Nous ne le pensons pas, car les ac-
tivités éducatives, que ce soient celles de
I'éléve ou celles du maitre, requiérent des
opérations de collecte de données, de
compréhension de ces données etde juge-
ment. Ce sont des activités spécifiques,
distinctes du processus d'apprentissage.

]J @ moment de I'évaluation

Dans la mesure ou I'évaluation a pour
objet I'apprentissage et qu'elle vise l'esti-
mation du degré d'atteinte d'un objectif, elle
devrait étre faite au terme d'un processus
d'apprentissage et non au terme d'un pro-
cessus d'enseignement ou d'un décou-
page articiciel de I'année scolaire. Malheu-
reusement, force nous est de constater que
le systéme scolaire ne fonctionne pas ainsi
et que des directives administratives obli-
gent & évaluer et a faire des bilans somma-
tifs & l'occasion d'étapes prédéterminées.
Ces opérations de contrble aménent le
maitre ou I'éléve ou les deux a la fois a
effectuer un découpage artificiel dans le
temps et a considérer un cheminement ou
encore un ensemble d'objectifs et 4 en ap-
précier la qualité du produit a un certain
moment donné.

Les moments ne sont plus les mémes
dans la mesure ol I'objet considéré est le

processus d'apprentissage lui-méme. Les
opérations du jugement visent la qualité du
processus d'apprentissage tant dans ses
manifestations extérieures ou ses produits
que dans les opérations mentales qui les
engendrent. Lorsqu'on considére les opé-
rations mentales, la réflexion critique et le
jugement s'exercent et constituent souvent
le terme de I'apprentissage; |'esprit prend
un temps de réflexion sur son processus
d'apprentissage, il verifie la qualité de sa
compréhension et en estime la validité, la
suffisance et la pertinence des données &
partir desquelles il a élaboré cette connais-
sance. Le retour réflexif fait que les objets
de pensée deviennent des objets de
connaissance.

Lorsqu'il s’agit de considérer les produits
engendrés par 'esprit, I'évaluation s'effec-
tue alors au cceur d'une situation qui en
exige l'exercice ou la manifestation.

Il s'ensuit que pour observer eif évaluer la
capacité de lire un texte, il y a lieu de choisir
fes activités qui revélent le mieux que "écolier
sait le lire et privilégier celles qui conviennent
le plus au type de texte lu*.

D'ailleurs, la plupart des programmes
soulignent cette nécessité d’harmoniser les
taches évaluatives aux situations d'ensei-
gnement a l'intérieur desquelles I'appren-
tissage s'est déroulé.

L'ensemble des textes traitant d'évalua-
tion pourrait faire 'objet de plusieurs autres
analyses. Nous pensons que les quelques
pistes que nous avons tracées pourraient
servir d'amorce a une réflexion critique sur
le sujet. |l nous apparait urgent de faire en
sorte que les opérations de réflexion criti-
gue et de jugement soient abordées et trai-
tées lorsqu'il est question d'apprentissage.
Car les textes cités prennent a peu prés
tous pour acquis que |'évaluation est un
retour sur un apprentissage accompii.
MNous soutenons gu'il n'y a connaissance
et apprentissage au sens propre du terme
gu'une fois effectuees les operations de la
réflexion critique et du jugement.

Evaluer, c'est faire le point sur un chemi-
nement. Cette activiteé specifique peut étre
effectuée par le maitre, par I'apprenant ou
par les deux & la fois. Cette activité est faite
au terme d'un apprentissage, d'un proces-
sus cognitif ou au terme d'une statégie
d'enseignement. Elle est formative lorsque
les partenaires considérent une séquence
relativement courte pour en déceler les li-
gnes de force et en améliorer la trajectoire;
elle est sommative lorsqu'elle s'effectue au
terme d'un cheminement assez long. Cette
derniére forme d'évaluation revét parfois
un caractére public et est souvent trans-
mise a d'autres instances, aux administra-
teurs entre autres.
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