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Apprendre et évaluer:
un sport extreme!

De quelques convictions tenaces...

»>» PIERRE LEMAY*

Apprendre et évaluer sont deux processus assez paradoxaux.
En effet, évaluer est I'union de la mesure, synonyme de préci-
sion, et de 'estimation, plus proche de 'approximation. Il en
est de méme pour le processus « apprendre ». Le paradoxe fon-
damental qui le constitue est le suivant : ce sont les erreurs, les
ratés de I'apprentissage qui nous en apprennent le plus sur les
conditions des apprentissages réussis. Yoi I'importance du
lien entre ces deux processus,

L'évaluation, soit I'exploration et 'analyse des erreurs des
€éléves, comme le soulignent Rey et son équipe (2003), devrait
nous informer sur le fonctionnement cognitif des éléves (ap-
port du cognitivisme) et surtout sur I'étape décisive o les éleves
sont amenés 4 renoncer a leurs préconceptions pour restructu-
rer différemment leur fonctionnement cognitif (apport du cons-
tructivisme) de facon a s’approprier de nouvelles compétences.
Dans cette perspective, la démarche d'évaluation cesse d'étre un
constat, une mesure, et devient davantage diagnostique, visant
ainsi une saisie fine et détaillée de la maniere d'aborder la tache
et celle(s) de s'en acquitter,
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D'une conception linéaire & une conception spiralée de

I'apprentissage

Les éleves ne sont plus considérés comme des récipients
vides que I'on remplit. 1ls savent, ils ont vécu et expérimenté
des choses, de sorte qu'ils ont des préconceptions. Apprendre,
dans ce contexte, ne consistera pas  enregistrer des données
et des énoncés, le sujet restant identique a lui-méme ; appren-
dre conduit & une transformation en profondeur du sujet, a
tout le moins de ses préconceptions et éventuellement de son
organisation cognitive.

Cette transformation, ce passage d'une organisation cogni-
tive a une autre, ne se réalise pas par remplissage ou empile-
ment de marches vers le savoir (behaviorisme), mais plutét par
d'incessants va-et-vient entre différents niveaux de processus
intellectuels avant de se stabiliser & un niveau supérieur. Cela
suppose un travail de déconstruction des préconceptions et de
reconstruction.

Ainsi, I'éleve qui apprend n’irait pas du simple au complexe
{behaviorisme), mais plutot d'une complexité implicite et dif-



fuse vers une complexité explicite et distincte. Par exemple, en
mathématique, du point au solide, en frangais, de la lettre au
texte, en biologie, de la cellule & I'animal. Or, celui qui apprend
part de ce qu'il percoit du solide, du texte, de I'animal parce
qu'il ne peut progresser que de la réalité vers sa structure, de
son fonctionnement vers son explication, d'un probléme vers
sa solution.

Des conséquences pédagogiques majeures...

Des préalables maitrisés pour progresser ?

Permettons-nous de « tordre le cou » i une premiére con-
viction : celle qui soutient que I'on ne peut pas avancer dans le
programme scolaire sous prétexte que les bases ou les préala-
bles des éléves ne sont pas suffisamment maitrisés. Si ce que
nous venons de dire du processus d’apprentissage est juste, il
nous faut alors accepter de prendre les éléves comme ils sont
et considérer leurs besoins spécifiques afin de tout mettre en
ceuvre pour assurer la continuité dans leurs apprentissages et
leur réussite éventuelle 4 la fois comme apprenants (instruire),
comme acteurs sociaux engagés (socialiser) et comme futurs
acteurs économiques (qualifier), et ce, aux différentes étapes
de leur parcours scolaire. L'évaluation diagnostique s'avére alors
indispensable pour assurer cette triple mission éducative.

La conception renouvelée de 'apprentissage risque d'ébranler
la conviction d'une majorité d’enseignants eu égard au redouble-
ment comme mesure pédagogique utile et efficace (Kahn). Sa pro-
motion ne signifie pas que I'éléve ait tout appris, ou encore que sa
performance soit moyenne ou simplement au-dessus du seuil de
passage. Ce qui importe, c'est que I'éléve sache ce qu'il ne maitrise
pas encore dans ce qui est considéré comme nécessaire et que I'en-
seignant connaisse I'état des différentes compétences de'éléve en
voie d'acquisition. En conséquence, I'évaluation diagnostique de-
vrait sattaquer a la fois 4 la stabilisation des connaissances anté-
rieures et i I'appropriation des nouvelles compétences, favorisant
ainsi le changement de I'organisation cognitive du sujet, et ce, par
complexification progressive.

Dans une telle perspective, I'évaluation se doit d'étre mobili-
satrice, c'est-a-dire de contribuer & motiver tous les éléves pour
toute la durée de la scolarisation obligatoire. Autrement, c'est le
postulat de I'éducabilité de tous et chacun qui est en cause. Cer-
tes, lous ne seront pas « gagnants » au jeu de la compétition, mais
tous devraient devenir plus « compétents » ; dans le cas contraire,
I'école se réduit & n'étre qu'un marché et non une institution...
Cela ne va pas cependant sans une « meilleure » évaluation pour
faire mieux apprendre. Pour que ce soit le cas du plus grand
nombre d'éléves, cette double finalité doit guider notre réflexion
sur 'évaluation des apprentissages.

Garantir des acquis ou estimer les chances de réussite des éléves ?
L'engagement des enseignants est de prendre les éléves
« comme ils sont », de poursuivre leur progression, d’en assu-
rer la continuité en fonction des prescriptions contenues dans
le Programme de formation de I'école québécoise ; en somme,
de continuer le travail de formation. Ils ne doivent pas se com-
porter en employeurs et se dire en droit d'attendre que les ap-
prentissages antérieurs soient garantis.

Le but de I'évaluation en cours de formation obligatoire est
moins de garantir des acquis que d’estimer les chances de réus-
site des éléves. En ce sens, les enseignants se doivent de devenir
des spécialistes de I'apprentissage, de I'évaluation formative,
des observateurs professionnels des éléves au travail. Ils les
observent de prés, durant un bon moment, lorsqu'ils font face
a des tiches complexes et qu'ils tentent de s’en acquitter. Ob-
servations qu'ils complétent par les entretiens avec les éléves
afin de mieux circonscrire leur fonctionnement cognitif, tout
particulierement lorsqu'ils s'éloignent des attentes.

L'étagement de la connaissance.

Une deuxiéme conviction devra étre remise en cause : celle
qui, si on se référe a la taxonomie des processus intellectuels
de Bloom (une échelle de six niveaux de savoir-faire relatifs a
une méme connaissance), soutient que les niveaux élevés sont
réservés aux grandes classes et que seuls les niveaux bas con-
viennent aux petites classes. Selon cette conviction, il nous fau-
drait nécessairement connaitre (niveau I) pour comprendre
(niveau II) et appliquer (111) ; de méme, il nous faudrait d'abord
analyser (niveau ['V) pour ensuite synthétiser (niveau V) et enfin
évaluer (niveau VI).

Comme le souligne Gagneux, la taxonomie de Bloom a été
prolongée par les chercheurs de son équipe. Ils ont ajouté la
généralisation a un domaine proche (niveau VI1), le transfert
a un domaine éloigné (niveau VIII) et'invention 4 un domaine
inconnu (niveau IX).

Une taxonomie & réinterpréter.

Al'instar du modele de Rey et de son équipe (2003, p. 33),
qui proposent d’identifier trois degrés de compétences : « com-
pétence du premier degré : savoir exécuter une action en ré-
ponse a un signal préétabli, aprés entrainement ; compétence
du deuxiéme degré : savoir choisir, parmi les procédures qu'on
connait, celle qui convient & une situation ou 4 une tiche iné-
dite ; compétence du troisieme degré : savoir choisir et com-
biner, & partir de son répertoire, celles qui conviennent i une
situation ou une tiche non seulement inédite mais complexe »,
nous serions également portés a proposer un modéle en trois
temps :

+ |'éléve doit étre capable d'exécuter une tiche (sinon, il y a
erreur d'application (niveau III), de compréhension (ni-
veau 1) ou simplement de connaissance (niveau 1) ;

il doit étre capable de construire une production plus ou
moins personnelle et élaborée (avec, cette fois, une possi-
bilité d'erreur, au niveau V1 de I'évaluation critique de sa
production, au niveau V de la synthése ou encore au ni-
veau [V de I'analyse ;

enfin, I'éléve doit étre capable d'inventer, soit en générali-
sant 4 un domaine proche sa démarche (niveau VII), soit
en la transférant 4 un domaine éloigné (niveau VIII), soit
en innovant dans un domaine inconnu (niveau IX).
Tout en respectant I'idée de hiérarchisation des différents
processus intellectuels en neuf niveaux, nous ne pensons pas
que, sur le plan de I'apprentissage, la seule stratégie disponible
soit celle de la progression linéaire des niveaux. Au contraire,
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n’est-il pas possible, pour des éléves de maternelle, a la suite de
I'écoute d’une piece musicale, d’inventer une histoire et de I'il-
lustrer ?

Nous pensons également qu’il y a des dérives possibles dans
I'utilisation de la taxonomie de Bloom, Par exemple, soutenir
qu'il y a des éléves qui sont incapables d'aller au-dela d'un cer-
tain niveau, I'analyse par exemple, revient a affirmer qu'il y a
des doués et des imbéciles. Nous soutenons que 'analyse des
processus intellectuels requis pour une tiche ne devrait jamais
conduire i un jugement sur le niveau général d'un éléve. A nous
de trouver le dispositif de formation adéquat pour que les éle-
ves s'en acquittent! Pour illustrer notre propos, prenons |'exem-
ple d'un éléve de 6° année qui fait rarement de fautes dans ses
dictées, mais qui éprouve encore des difficultés dans ses pro-
ductions écrites. Habituellement, les enseignants interprétent
cette situation en prenant a partie 'éleve : il est étourdi, il
manque d’attention ou bien il est fatigué. Pourquoi cela ne
serait-il pas dii a la gestion d'un processus intellectuel de ni-
veau plus élevé, selon la taxonomie de Bloom ?

Si cela est juste, alors le vrai travail de l'enseignant, celui pour
lequel sa compétence professionnelle est irremplagable, consiste
amettre en place un dispositif de formation permettant de pren-
dre en compte le niveau de développement des éléves et d'y
adapter les tiches proposées ; les faire varier 4 la baisse jusqu’au
niveau de la connaissance, s'il y a lieu ; les enrichir au-dela de
I'exécution ot les automatismes et la standardisation sont plus
prégnants, jusqu'a permettre aux éléves, avant plus de facilité,
de construire et d'inventer.! L'évaluation joue alors pleinement
son role en assurant la continuité des apprentissages chez cha-
cun des éléves et la transformation en profondeur de leur or-
ganisation cognitive, cela en conformité avec une conception
dynamique de l'intelligence plutét qu'une conception innée et
fixiste. Pour ce faire, il importe de maintenir un équilibre en-
tre les activités fonctionnelles (intelligence opératoire) et les
activités conceptuelles (intelligence structurante). A titre
d'exemple, la compétence « lire des textes variés » doit étre
développée a la fois dans un contexte fonctionnel, lire un mode
d'emploi pour réaliser une activité manuelle, et dans un con-
texte structurant, pour apprendre 4 mieux lire.

Des exigences trop élevées pour la scolarité

obligatoire ?

Les questions liees au niveau des éleves et a la sévérité ou au
laxisme des enseignants font 'objet de débats récurrents, 5i nous
adhérons 3 une logique « quantitative » et 4 une conception de
I"apprentissage comme enregistrement et accumulation d'infor-
mations, alors il est toujours possible de demander aux éleves
plus d'informations, et ce, 4 l'infini. Cela nous permet de discri-
miner les éléves, de les classer, de les sélectionner. En contrepar-
tie, si nous adhérons a I'approche par compétences et @ une
logique plus « qualitative » de formation, cela nous permet d'ar-
river & un nombre fini de niveaux de processus intellectuels (9)
et, par conséquent, a une diminution de la discrimination entre
les éléves et de la sélectivité de |'école obligatoire. En effet, cette
perspective permet un retour a I'essentiel et devrait nous éviter
de nous perdre dans les méandres de la multiplicité et de la di-
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versité des informations disponibles. Cet essentiel, nous faisons
le pari qu'il soit acquis par tous les éleves fréquentant I'école
obligatoire. Mieux cibler les apprentissages de base, les inscrire
dans une démarche spiralée favorisant leur transfert, veiller a la
continuité des apprentissages tout au long du parcours de la sco-
larisation devraient nous permettre d'y parvenir.

Par exemple, lorsqu’on propose comme compétence « lire
des textes variés », nous savons qu’une telle compétence com-
porte des procédures ou des stratégies multiples. Cependant,
nous savons également qu’elles sont dénombrables et descrip-
tibles (voir la liste des stratégies de lecture dans le Programme
de formation ). Il est donc possible d'arriver a une certaine stan-
dardisation des procédures ou stratégies. Apprendre a sélec-
tionner les stratégies de lecture qui conviennent et aussi a les
combiner en fonction des types de textes, de la situation de
lecture, du projet du lecteur, cela reléve davantage de la marge
de manceuvre du lecteur. 51, d'une part, I'exercisation et le
développement de certains automatismes (renforcements) sont
indispensables et donnent en partie raison au behaviorisme,
d’autre part, la sélection de stratégies de lecture selon le con-
texte nécessite, pour I'éléve, le recours 4 une stratégie d’appren-
tissage intégrant 'évaluation formative et une bonne dose de
métacognition.

Une raison plus empirique, cette fois, de proposer des exi-
gences élevées, La plupart des référentiels de compétences
(France, Belgique, Suisse, Québec) comportent des compéten-
ces de niveau trés élevé. Enfin, la mission de I'école obligatoire
ne prine-t-elle pas le développement de I'autonomie intellec-
tuelle

En somme, apprendre et évaluer tiennent du sport extréme :
nous devons nous y lancer sans toujours avoir une idée précise
de la destination, accepter de prendre des risques, de faire des
erreurs, et surtout d'étre confrontés a nos insuffisances, C'est
aussi accepter de douter de nos certitudes et nous inscrire dans
une démarche de vérification. Refuser de nous contenter d'ap-
pliquer des techniques et chercher a nous distancer de nos pra-
tiques dans le but d'y avoir recours de fagon plus consciente et
critique. Nous ne pouvons pas le demander seulement a nos
eleves ; il nous faut l'exiger de nous-mémes !

* Professeur en éducation a I'Université du Québec en Abitibi-
Témiscamingue
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Note

1 Rey et son équipe proposent deux exemples de taches
complexes qui ont 'immense avantage d’avoir fait I'objet
d'expérimentation auprés de plusieurs groupes d'éléves en
Belgique mais aussi au Québec.



