
Tous droits réservés © ADMEE-Canada - Université Laval, 2011 Ce document est protégé par la loi sur le droit d’auteur. L’utilisation des
services d’Érudit (y compris la reproduction) est assujettie à sa politique
d’utilisation que vous pouvez consulter en ligne.
https://apropos.erudit.org/fr/usagers/politique-dutilisation/

Cet article est diffusé et préservé par Érudit.
Érudit est un consortium interuniversitaire sans but lucratif composé de
l’Université de Montréal, l’Université Laval et l’Université du Québec à
Montréal. Il a pour mission la promotion et la valorisation de la recherche.
https://www.erudit.org/fr/

Document généré le 25 avr. 2024 04:40

Mesure et évaluation en éducation

Le savoir-évaluer comme politique éducative
Vers une évaluation plus profonde
François Victor Tochon

Volume 34, numéro 3, 2011

Date de réception : 2 juin 2011
Date de réception de la version finale : 2 juin 2011
Date d’acceptation: 30 novembre 2011

URI : https://id.erudit.org/iderudit/1024798ar
DOI : https://doi.org/10.7202/1024798ar

Aller au sommaire du numéro

Éditeur(s)
ADMEE-Canada - Université Laval

ISSN
0823-3993 (imprimé)
2368-2000 (numérique)

Découvrir la revue

Citer cet article
Tochon, F. V. (2011). Le savoir-évaluer comme politique éducative : vers une
évaluation plus profonde. Mesure et évaluation en éducation, 34(3), 137–160.
https://doi.org/10.7202/1024798ar

Résumé de l'article
L’évaluation vécue dans les écoles américaines a changé de rôle. De
l’évaluation à dimension humaine, nous sommes passés, dans de nombreux
pays, à une évaluation de performance standardisée et quantitative dont la
fonction est politique, que cet essai analyse de façon critique au vu des
recherches sur la validité des tests standardisés. Dans leur évaluation de
terrain, les enseignants tendent à tenir compte des facteurs humains, au
contraire des mesures standardisées qui contribuent à refaçonner
l’enseignement selon les prescriptions des législateurs. La tendance actuelle en
matière d’évaluation scolaire porte la raison instrumentale à son extrême,
comme si les machines et les critères bureaucratiques pouvaient remplacer les
agents humains. Elle peut porter un large préjudice aux minorités
linguistiques. L’évaluation est toujours relative car elle dépend d’une
interprétation conceptuelle et du contexte d’application. Une approche plus
humaine est proposée.

https://apropos.erudit.org/fr/usagers/politique-dutilisation/
https://www.erudit.org/fr/
https://www.erudit.org/fr/
https://www.erudit.org/fr/revues/mee/
https://id.erudit.org/iderudit/1024798ar
https://doi.org/10.7202/1024798ar
https://www.erudit.org/fr/revues/mee/2011-v34-n3-mee01374/
https://www.erudit.org/fr/revues/mee/


137

Le savoir-évaluer comme politique éducative : 
vers une évaluation plus profonde

François Victor Tochon

University of Wisconsin–Madison

Mots clés : raison instrumentale, tests de performance, politique éducative,
évaluation profonde, sagesse

L’évaluation vécue dans les écoles américaines a changé de rôle. De l’évaluation
à dimension humaine, nous sommes passés, dans de nombreux pays, à une
évaluation de performance standardisée et quantitative dont la fonction est poli -
tique, que cet essai analyse de façon critique au vu des recherches sur la validité
des tests standardisés. Dans leur évaluation de terrain, les enseignants tendent à
tenir compte des facteurs humains, au contraire des mesures standardisées qui
contribuent à refaçonner l’enseignement selon les prescriptions des législateurs.
La tendance actuelle en matière d’évaluation scolaire porte la raison instru mentale
à son extrême, comme si les machines et les critères bureaucratiques pouvaient
remplacer les agents humains. Elle peut porter un large préjudice aux minorités
lin  guistiques. L’évaluation est toujours relative car elle dépend d’une interpré -
tation conceptuelle et du contexte d’application. Une approche plus hu maine est
pro posée.

Key Words: instrumental reason, performance testing, educational policy, linguistic
genocide, racial segregation, deep evaluation, wisdom

Assessment as it is lived in American schools has changed its role. The humane
dimension of teacher know-how, in assessment, has been replaced by quantitative
performance assessments that play a political function, as it is the case in a number
of countries. This essay discusses it from a critical perspective considering
research on the validity of standardized performance tests. Teachers’ field
assessments tend to integrate the human factor as a major consideration, to the
contrary of standard ized measures that re-shape teaching to match the demand
of the law makers. The current tendency in the field of school assessment places
Ins tru  mental Reason to its extreme, as if machines and bureaucratic criteria could
replace the human agents. Because it enforces assimilation, it an carry a wide
prejudice to linguistic minor ities. Assess ment is always relative enterprise, as it
depends upon a concep tual interpretation and the context of its application. A
more humane and deeper approach of evaluation is proposed.
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Palavras-chave: razão instrumental, testes de perfomance, política educativa,
avaliação profunda, sabedoria

A avaliação vivida nas escolas americanas mudou de papel. De avaliação à
dimensão humana, passámos, em muitos países, a uma avaliação das perfor -
mances estandardizadas e quantitativas cuja função é política, o que este artigo
analisa de modo crítico tendo em conta as investigações sobre a validade dos
testes estandardizados. Na sua avaliação do terreno, os professores tendem a ter
em conta os fatores humanos, ao contrário das medidas estandardizadas que
contribuem para reconfigurar o ensino segundo o prescrições dos legisladores.
A tendência atual em matéria de avaliação escolar leva a razão instrumental ao
extremo, como se as máquinas e os critérios burocráticos pudessem substituir os
agentes humanos, pode levar um prejuízo grande para minorias linguísticas. A
avaliação é sempre relativa porque depende de uma interpretação concetual e do
contexto de aplicação. Uma abordagem mais humana é proposta.

note de l’auteur – l’auteur tient à remercier Marie-Françoise legendre et le comité éditorial pour
leurs rétroactions détaillées sur deux versions antérieures de l’article. toute correspondance
peut être adressée comme suit : François victor tochon, university of Wisconsin–Madison,
teacher education Building, 225 north Mills street, Madison, Wisconsin 53706-1795
usa, téléphone (domicile) : (608) 437-7669, télécopieur (bureau) : (608) 263-9992, ou par
courriel à l’adresse suivante : [ftochon@education.wisc.edu].
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une vingtaine d’années de recherche sur la pensée professionnelle des
enseignants1 avait indiqué l’importance de respecter les nuances de leurs
décisions en matière d’évaluation et la dimension humaine de leur savoir-
évaluer (tochon, 2000). Malgré cette ample documentation, l’évaluation des
contenus scolaires a été prise d’assaut dans certains pays anglosaxons et dans
les pays qui ont suivi leur modèle, par des politiques agressives visant à
remplacer les enseignants dans leur rôle d’appréciation des apprentissages.
l’évaluation impose des formes et des contenus d’enseignement. sa techni -
cisation sans sagesse pratique ni théorique se révèle dangereuse. dans plusieurs
états, des tests quantitatifs sont imposés au gré d’une argumentation centrée
sur la validité de construit de l’évaluation standardisée qui cache en fait
d’autres arguments, économiques. le savoir-évaluer des enseignants passe
alors à l’arrière-plan.

dans cet essai critique, j’examine en quoi cette façon de voir est mise en
question dans les milieux de recherche. Je donne des exemples des effets per -
vers de la généralisation d’une évaluation standardisée quantitative qui, malgré
une certaine utilité dans certains contextes au vu de buts spécifiques, peut
porter atteinte aux libertés individuelles et au principe d’égalité des chances
pour tous, en particulier pour les minorités linguistiques. J’analyse ensuite en
quoi le savoir-évaluer enseignant est spécifique et en quoi sa dimension hu -
maine s’avère indispensable pour l’évaluation dans un cadre scolaire. J’aborde
aussi les logiques sous-jacentes à l’abandon du savoir-évaluer enseignant
comme référence première en indiquant combien cette question est devenue
politique. J’explore enfin certaines caractéristiques de ce savoir pratique, les
modèles qui peuvent lui correspondre, et quelques tentatives de revaloriser ce
savoir-évaluer dans un cadre de formation continue.

Prudence pratique et sagesse théorique dans le savoir-évaluer

les instruments d’évaluation utilisés dans un cadre scolaire ne doivent
pas être séparés de la connaissance pratique et de la conceptualisation théorique
dont ils sont issus, faute de quoi ils sont «déracinés » (tochon, 2011a). cette
démonstration avait été faite par aristote (350 ac/2004): la technique (techne)
n’a de sens que si elle est guidée par la connaissance et la prudence pratiques
(phronesis) dans un but de sagesse théorique (sophia). Kant (1784) avait



réinvesti cette démonstration ; il déplorait l’absence de raison théorique derrière
les buts techniques de la logique instrumentale, une argumentation reprise par
habermas (2003) : la raison instrumentale n’a de sens que si elle est liée à la
raison pratique et à la sagesse théorique. ensemble, elles permettent la critique
sociale nécessaire au maintien de la démocratie. cette démonstration, corro -
borée par la théorie critique des systèmes (Fuenmayor, 2006), accorde une
priorité à la raison humaine et contextualisée dans les procédures imposées
par une logique instrumentale. en évaluation scolaire, par exemple, elle devrait
conduire à privilégier le rapport de l’enseignant à l’élève dans le processus
évaluatif, plutôt que d’accorder un pouvoir excessif à des instruments appli -
qués indépendamment du contexte comme les tests standardisés quantitatifs.

Bain (1987), dans une recherche sur le temps scolaire, avait remarqué
qu’au niveau de l’école moyenne (11-15 ans), 300 heures étaient consacrées
chaque année à l’évaluation, manifestement perdues pour l’apprentissage.
aujourd’hui, ces heures se sont encore multipliées en raison de l’imposition,
par les milieux politiques, d’une forme de reddition de comptes influencée
par les modèles des sciences économiques. les orientations évaluatives
imposées aux milieux scolaires par les politiques influencées par le New Public
Management, aux états-unis notamment, donnent à l’évaluation standardisée
un rôle central de responsabilisation institutionnelle fondée sur quatre
principes :

1) la production éducative est mesurable ;

2) elle doit être mesurée grâce à des instruments scientifiquement valides ;

3) les acteurs qui bénéficient d’autonomie sont redevables de leurs actions ;

4) les écoles doivent être régulées par leurs résultats.

dès lors, les logiques d’évaluation et de construction de tests sont décon -
nectées de la réalité scolaire et de la réalité des personnes humaines qui sont
la cible de l’évaluation. l’évaluation standardisée, qui s’appuie sur un modèle
de management industriel, acquiert un statut politique de régulation macro -
systémique qui n’est guère compatible avec les microprocessus humains
propres à l’enseignement et à l’apprentissage. or, «aucun consensus empirique
net ne se dessine autour d’un bénéfice de ces réformes » (Mons, 2009, p. 6).
de plus, on peut remarquer l’impact de la standardisation des performances sur
les élèves de milieux ethniques, immigrants ou à faible revenus, ou souffrant
de handicaps.
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le New Public Management imposé aux états-unis, notamment dans
l’analyse du fonctionnement des institutions, répond à des besoins politiques
et économiques qui peuvent être en contradiction flagrante avec la dimension
de rapport humain nécessaire en éducation. l’association entre praxis, instru -
mentation et sagesse est rompue dès lors que ce ne sont plus les enseignants
qui évaluent. les formes d’évaluation introduites dans les classes sous le
prétexte de ne pas laisser d’enfants pour compte (No child Left Behind) don -
nent une image déplorable de leurs limites quand ces évaluations sont associées
à des mesures qui créent une panique chez les enfants, le personnel scolaire et
les parents. les tests scolaires imposés à des fins administratives ont pour
conséquence de modifier l’enseignement dans une direction dépourvue de
sens pédagogique et prennent un temps considérable au détriment de
l’apprentissage. en bref, on peut se demander si la philosophie de l’évaluation
centrée sur les performances attendues ne devrait pas être revisitée pour
s’assurer qu’elle n’engendre pas des abus, voire une des formes de ce qu’edgar
Morin (1982) a nommé le terrorisme d’état, quand la raison instrumentale
s'impose.

Les tests de performance standardisés : 

position des enseignants

la recherche sur les pratiques évaluatives des enseignants a surtout été
menée par des équipes de recherche éloignées du terrain. on a peu eu recours
à la recherche action participative, aux modalités de l’autoethnographie ou à
la recherche collaborative. la nature sociale du testing a été analysée en termes
de relations de pouvoir. Brookhart (2004) par exemple étudie les tensions
relatives à l’application des principes de l’évaluation chez des stagiaires,
préoccupés d’être socialement justes et de soutenir l’apprentissage. sarrazin,
tessier et trouilloud (2006) étudient le climat positif créé par l’enseignant et
la façon dont il stimule la motivation des élèves. Black & William (2006)
établissent les modalités appropriées d’application de l’évaluation ; McMillan
(2007) tente de circonscrire le concept d’équité en évaluation. harris et Brown
(2008) examinent l’accountability du point de vue de l’enseignant et de l’élève
et ils sont parmi les rares à utiliser l’introspection pour étudier ce qu’en pensent
les enseignants. simon, chitpin et yahya (2010) remarquent combien les
théories sous-jacentes au processus d’évaluation sont influencées par des
implications théoriques et techniques, psychologiques et sociales, dont les
effets ne peuvent être sondés si l’on ne consulte pas les personnes les plus
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directement concernées que sont les enseignants. dans la plupart de ces
recherches, on ignore ou néglige les effets des nouvelles formes d’évaluation
standardisées introduites sur la vie de la classe, la perception qu’en ont les
principaux acteurs, élèves et enseignants.

dans son article sur « la fin de l’évaluation par les tests » qui vise à
revaloriser le savoir-évaluer des enseignants, eva Baker, alors présidente de
l’association américaine de recherche en éducation, remarquait dans son
allocution présidentielle de 2007 que l’accent placé sur les tests crée un désé -
quilibre dans la vie scolaire. elle notait que, pour rééquilibrer la situation en
se fondant sur des principes d’équité et de justice, il conviendrait de dépasser
la logique institutionnelle de reddition de comptes parce que les humains ont
besoin d’une zone de confort pour apprendre. Bien des enfants et des ensei -
gnants craignent et même détestent les tests car leur application ignore le plus
souvent les principes issus des recherches sur l’apprentissage et la motivation.
il découle de cette absence de lien conceptuel entre politique imposée et besoin
éducatif une réalité très inconfortable : les tests ne mesurent généralement pas
ce que les écoles veulent enseigner – ce qui contrarie le postulat de reddition
de comptes. nous avons très peu d’indices qui puissent suggérer que l’évalua -
tion scolaire standardisée quantitative atteint ses fins et fournit une guidance
utile dans la prise de décisions. « nous agissons comme si les tests étaient
valides, alors que nous n’en avons que de faibles indices, fort limités» (Baker,
2007, p. 310). les restrictions budgétaires et les horaires de travail interdisent
le plus souvent une interprétation qualitative des performances des enfants,
alors que l’évaluation qualitative faite par les enseignants eux-mêmes a plus
de validité externe, écologique.

on remarque dans les sondages que les enseignants ne sont pas a priori
opposés à l’évaluation dans son principe, si elle soutient et stimule l’appren -
tissage. ainsi des expériences fructueuses sont menées en angleterre et en
nouvelle-Zélande dans lesquelles le professionalisme enseignant est reconnu
(annan, 2011 ; timperley, 2011). Quand les réformes sont associées à un
développement professionnel, que leurs buts sont clairs et que les enseignants
participent à la réflexion nécessaire au changement, les réformes du système
évaluatif peuvent empêcher l’apparition de fortes inégalités entre programmes
locaux et favoriser la réflexion en équipe autour de l’analyse des évaluations
(Behrens, 2006). en revanche, les enseignants dénoncent souvent les dispo -
sitifs perçus comme négatifs parce qu’ils ne tiennent pas compte des caractéris -
tiques sociales des publics accueillis ou qu’ils entraînent un « rétrécissement
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des curricula » (Jones, 2007). ces dispositifs, lorsqu’ils sont appliqués sans
nuances, ont conduit certains enseignants et certaines écoles à tricher systéma -
tiquement pour élever les résultats, ce qui a été relevé tant à chicago qu’en
ontario ou en suède (Bélair, 2005). on a constaté, dans plusieurs états ayant
généralisé des évaluations standardisées, une démotivation du corps enseignant
dont la perception du métier devenait négative (deBard & Kubow, 2002),
phénomène d’autant plus important que les écoles accueillaient des enfants
de milieux à bas profil salarial, dont les résultats paraissaient faibles, faute de
prendre en compte les caractéristiques sociales des élèves (Jones, 2007). cette
démotivation s’expliquerait par un sentiment de déprofessionnalisation, les
tests enlevant aux enseignants une part majeure de leur pouvoir d’améliorer
la situation de leurs élèves (Maroy & cattonar, 2002; osborn, 2006) ; la stan -
dardisation était alors perçue comme une déqualification.

recalé dans une position de semi-professionnel, l’enseignant ne serait
plus jugé au regard de sa tâche qui lui confère la légitimité d’évaluer le progrès
de ses élèves. c’est vraisemblablement la raison qui pousse beaucoup d’ensei -
gnants à dénoncer les mécanismes à forts enjeux qui ont un impact jugé, en
dernière analyse, négatif sur les démarches pédagogiques.

Les effets pervers de tests de performance standardisés

les tests standardisés, provinciaux et nationaux, ont des effets pervers : ils
modifient par exemple les contenus effectivement enseignés et abaissent le
niveau général et l’interprétation qui est faite des compétences standards
(Koretz, 2002). ils engendrent dans la profession une hyperconscience que
Weinberger (2007, p. 54) a nommée « accountabalism », une forme de
«cannibalisme évaluatif». les enseignants en viennent à enseigner en fonction
des tests de performance standardisés qui ont ainsi une force normalisatrice
(igen-igaenr, 2005). cependant, cela peut avoir dans certains cas un effet
formateur (demailly, 2001), si l’évaluation se développe de manière partici -
pative avec une forte association des enseignants, sur la base d’objectifs
démocratiques (par opposition à une évaluation autoritaire), et si les concep -
teurs du changement ont un lien direct avec le terrain, une grande capacité de
conviction et un volontarisme. ce n’est que rarement le cas.

tant sur le plan des contenus que de leurs modalités d’intégration, les tests
limitent l’espace de liberté et de compétence de l’enseignant, déjà soumis à de
multiples contraintes d’horaires, de programmes, et de vérification à plusieurs
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niveaux sans oublier la pression parentale. certains enseignants expriment le
sentiment que les contenus sont presque relégués à l’arrière-plan tant la
pression de l’évaluation standardisée quantitative est forte : il paraît important
que l’enfant entre dans le moule de la production prescrite. la créativité des
enfants est de plus en plus bridée par des buts précis, définis en termes
mesurables, qui assurent un étalonnage commun des compétences acquises. ce
modèle rassure les politiciens car il paraît logique de penser que si l’enfant
échoue dans l’accomplissement des buts scolaires, des mesures doivent être
mises en place pour évaluer les causes possibles, avec des voies de remédiation
pour l’enfant, des ateliers de perfectionnement pour l’enseignant, et des
contraintes économiques en cas de faible rendement pour l’école.

Mais la mécanisation de l’évaluation peut entraîner la perte de valeurs
humaines. élèves et enseignants manifestent de nombreux problèmes de santé
liée à la situation de test à fort enjeux (Gregory & clarke, 2003). dans certains
pays comme les états-unis (encore que la situation puisse varier d’un état à
l’autre), ces mesures peuvent être poussées à l’extrême. l’interprétation des
résultats de l’évaluation quantitative est naturalisée comme un fait objectif
qui a des conséquences sérieuses, au point d’entraîner un avertissement à la
direction d’école en cas de baisse de rendement aux tests officiels puis, après
une période de renforcement des mesures censées renflouer l’école en déficit,
une fermeture de l’école si elle ne répond pas aux normes minimales de
rendement. tout cela, pour un enfant « qu’on ne veut pas laisser en arrière»,
mais dont le trajet quotidien en bus scolaire, si son école ferme, sera souvent
doublé pour atteindre, dans un autre quartier ou village, une école plus
«performante». l’évaluation mécanisée, dénuée de sens pratique et de sagesse,
peut engendrer, dans un contexte comme celui-ci, une diaspora des enfants
les plus pauvres. le rapport scientifique sur ces phénomènes est bridé par les
impératifs d’objectivité qui interdisent de témoigner de l’indignation que peu -
vent susciter de telles mesures, préjudiciables à un grand nombre d’enfants,
d’enseignants et d’écoles.

l’école, qui devrait être un milieu de vie, est en train d’être récupérée à
des fins non éducatives. l’évaluation standardisée quantitative joue un rôle
majeur dans cette opération qui, sous l’apparence d’une markétisation du
savoir, pourrait en fait ressortir d’une déstabilisation délibérée du système
public pour imposer sa privatisation (ravitch, 2010; tochon, 2011b). ce
constat est pénible pour les professionnels de l’éducation. certes, l’analyse
qui est faite ici force le trait pour faire ressortir les aspects problématiques,
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mais ceux-ci forment le substrat des problèmes scolaires contemporains de
plusieurs états. la réaction actuelle des milieux conservateurs américains, qui
cherchent à privatiser la scolarisation tout en éradiquant le pouvoir syndical,
prend pour prétexte la coexistence forcée, en milieu scolaire public, d’enfants
de classes sociales différentes et le risque de «contamination» qui s’ensuit. on
trouve ces arguments sous diverses formes, qui vont de l’English only move -
ment à la fermeture des écoles peu performantes. le lien avec l’enseignant, qui
avait une valeur pacifiante, s’atténue alors que son rôle est confiné à la gestion
de contenus préprogrammés. la normalisation de pratiques nouvelles entraîne
une modification dans l’appréciation des valeurs.

Des limites de la validité de construit en évaluation

l’argument principal qui justifie l’intégration des tests standardisés dans
les écoles est leur crédibilité en regard de l’évaluation des enseignants, car
ces tests sont censés avoir une meilleure validité interne et de construit. alors
que la validité interne soutient la relation de cause à effet d’un test au détriment
d’autres variables possibles, la validité de construit détermine si l’on mesure
bien ce que l’on est censé mesurer et assure ainsi le potentiel de généralisation
du résultat. toutefois, cronbach et Meehl, en 1955 (p. 297) avaient spécifié que
la généralisabilité des tests repose sur la validation d’un « principe sur lequel
fonder des inférences ». alderson et Banerjee (2001), dans leur recension des
théories relatives à la construction des tests, démontrent dès lors que l’impor -
tant n’est plus tant la validité interne que la validité écologique, de nature
externe. la validité d’une évaluation repose sur une interprétation subjective
des priorités à privilégier, dont dépend la généralisation. au cours des dernières
années, la communauté de recherche est devenue toujours plus consciente des
conséquences de l’utilisation des tests et de leur interprétation, et parfois de
leur mauvais usage. on se pose maintenant la question de savoir si les déve -
loppeurs de tests ne devraient pas être tenus responsables de l’impact de leurs
tests sur la société, ce qui constituerait une forme nouvelle de validité,
« implicative» (consequential dans les termes d’alderson et Banerjee, 2002).

les chercheurs qui ont mis en lumière cette nouvelle manière de penser
l’évaluation et l’utilisation des tests en particulier, comme lissitz et samuelson
(2007) ou Mcnamara et roever (2006), en sont arrivés à la conclusion que la
validité de construit a de multiples facettes. il n’existe pas de réponse simple
à la question de savoir si un test mesure vraiment ce qu’il est censé mesurer.
À l’instar des instruments créés par les enseignants pour leur usage en classe,
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les tests standardisés doivent s’inscrire dans un contexte spécifique et ne
devraient pas être utilisés en dehors de la conceptualisation et du raisonnement
qui justifient leur usage localement. ceci revient à dire que le fondement
conceptuel du test – le sens perçu de son utilité – est plus important que la
validité de construit. les chercheurs, pour cette raison, doivent investiguer
les modalités interprétatives de l’évaluation dans son contexte, sa pertinence
dans une situation d’apprentissage particulière, par exemple, plutôt que de se
fixer sur les scores. il s’agit là d’un usage plus réflexif et conceptuel de
l’évaluation. «ce qui résulte de cette perspective unifiée est que la validation
est maintenant vue comme la supervision continue et la constante mise à jour
de données pertinentes, un processus qui n’est jamais complet» et, dans les
faits, qui ne peut être assumé que par l’enseignant (alderson & Banerjee,
2002, p. 79). l’évaluation est valide si elle est pratique et si ses inférences
sont utiles en pratique. l’utilité de l’évaluation dans son contexte d’utilisation
est ainsi le premier critère selon lequel un test doit être jugé. les conséquences
de l’utilisation du test, son authenticité ou adéquation au contexte, son potentiel
d’interaction et de communication et sa dimension pratique deviennent les
qualités majeures et les critères attendus d’un test, qui contribuent à sa fiabilité.

une évaluation bien pensée a pour but de proposer une rétroaction cons -
truc tive, une émancipation des apprenants dans la réalisation de buts qui leur
sont propres, et sur lesquels une communication a lieu (Fetterman, 2001). ce
second constat valorise le savoir-évaluer enseignant. en effet, l’enseignant est
la seule personne au sein du système à connaître l’histoire personnelle de
l’enfant et à pouvoir établir un pont entre ses besoins et les exigences du
système scolaire. dans le processus d’évaluation, la dimension interpersonnelle
devient essen tielle (Mcnamara & lumley, 1997). le choix de la personne qui
teste est crucial : quelles sont ses perceptions des personnes évaluées ? si
l’évaluation compare les apprenants de façon normative, avec qui la com pa -
raison a-t-elle lieu, et quelle influence cela a-t-il sur l’interprétation de l’éva -
luation? le senti ment de compétence est coconstruit au cours d’une évaluation
pragmatique qui évolue au fil de l’expérience (tochon, 1991). de plus,
l’évaluation ne peut plus être comprise comme unidimensionnelle. Quelle que
soit l’approche adoptée, les forces et faiblesses de l’action évaluative doivent
viser l’utilité pratique pour l’apprenant. cette révolution dans la manière dont
nous conce vons l’évaluation a entraîné plusieurs publications majeures chez
cambridge University Press, amenant une ouverture vers plus de bon sens
dans un domaine qui avait jusqu’alors perpétué des notions extrêmement
limitées de ce que l’évaluation devait représenter dans la salle de classe.
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Les tests de performance comme violence 

symbolique et sociale

Giroux (2008) critique la politique des institutions éducatives et indique
en quoi les logiques économiques issues du néolibéralisme ont introduit dans
les écoles et les universités, sous le couvert de l’évaluation standardisée, une
forme de contrôle ayant des implications qui vont bien au-delà des cadres
scolaire et académique. dans son livre intitulé « contre le terrorisme néoli -
béral », Giroux redéfinit le néolibéralisme au sein de l’histoire de l’autori -
tarisme dans l’héritage du fascisme. il estime que le néolibéralisme doit être
compris dans la mouvance d’un processus sociohistorique caractérisé par des
formes d’organisation indépendantes de tout éthos démocratique et fondé sur
la foi dans la consommation et les lois du marché. cette doctrine réduirait au
silence le débat public qui est l’essence d’une culture démocratique, déplacerait
les res sources en direction d’intérêts privés tout en généralisant des politiques
de non-tolérance dans un cadre scolaire. la gestion statistique des populations
et l’individua lisation du risque témoignent « de méthodes par lesquelles des
pédagogies néolibérales hégémoniques organisent les investissements affectifs,
les désirs, et les identités en un réseau de contrôle social» (p. 173) auquel les
individus doivent consentir faute de quoi des mesures punitives sont prises.
l’évaluation standardisée quantitative peut être ainsi perçue comme une
violence symbo lique. on qualifie de violence symbolique « tout pouvoir qui
parvient à imposer des significations et à les imposer comme légitimes en
dissimulant les rapports de force qui sont au fondement de sa force »
(Bourdieu, 1972, p.18). ainsi, lorsque l’évaluation de performances standar -
disée, comparative et quantitative, imposée par l’état, devient omniprésente,
elle peut conduire les enseignants comme les élèves à s’ajuster au profil exigé
par l’autorité. la crise économique actuelle engendre des mesures évaluatives
sans précédent dont les implications morales mériteraient d’être questionnées,
notamment par les enseignants, qui doivent être en mesure d’adopter une
distance critique sur la forme de société que l’école peut contribuer à pro -
mouvoir.

il est vrai qu’une large variété de courants idéologiques peuvent coexister
dans un état et que la situation est toujours complexe et nuancée. rogers
(1969) proposait la liberté d’apprendre. certaines de nos écoles entraveraient-
elles, de façon subtile, cette liberté ? l’évaluation bien sûr ne constitue qu’un
aspect de cet ensemble idéologique. le testing de per formance imposé tant
aux élèves qu’aux enseignants et aux districts scolaires semble devenir une



des formes de la violence sociale. Quand l’évaluation des performances
conduit à restreindre les chances de réussite d’une classe sociale ou d’un grou -
pe racial, elle s’inscrit en porte-à-faux des valeurs démocratiques socialement
promues par les accords et conventions de l’unesco et de l’organisation
des nations unies.

les groupes minoritaires sont culturellement désavantagés par rapport à
la culture dominante qui fabrique des tests standardisés et est à l’origine du
système dans le cadre duquel ils sont employés. le stress engendré par les
tests de performance atteint les populations minoritaires en particulier. la
souf france mentale qui leur est infligée entraîne le transfert des enfants de
milieux minoritaires à la culture dominante (skutnabb-Kangas, 2000). l’inten -
tionalité apparaît par exemple dans les documents apportés au procès intenté
à l’état de Pennsylvanie par la National Parents’ commission, en grande partie
mené par des personalités de droite au cours de la précédente administration
(luksik, 1996, 2005). l’article 7, par. 2, sous-par. g indique que la « persécu -
tion » définit une privation sérieuse et intentionnelle de droits fondamentaux.
Par exemple, le droit fondamental à une égalité des chances en éducation et le
droit des citoyens de refuser les tests et leur administration. le sous-par. h
couvre toute forme de « persécution contre un groupe identi fiable ou une
collectivité sur une base raciale, nationale, ethnique, culturelle, religieuse,
etc., ou autres raisons qui sont universellement reconnues comme étant inter -
dites par la loi internationale». il y a trente ans, Gould (1981) avait déjà indiqué
ces problèmes avec pertinence dans son livre «Mismeasure of Man». les tests
de performance ont un impact racial aux états-unis dont témoignent les sta -
tistiques officielles de ces quinze dernières années. l’union des maires de
comtés avait déposé plainte en 1999 arguant du fait que les politiques scolaires
d’évaluation contribuent de façon systémique aux performances basses des
élèves, aux problèmes disciplinaires et aux problèmes de dépression des
enseignants dans les écoles de milieux à salaire minimum. on constate une
réduction systématique des performances scolaires des enfants africains-
américains année après année ; ces différences ne sont pas attribuables à une
déficience cognitive mais à d’autres facteurs comme les expériences liées au
groupe dans le cadre du système éducatif (Finch et al., 2002 ; darling-
hammond, 2007). on évoque un déficit linguistique et les caractéristiques diffé -
rentes de la langue ébonique (sarzyniak, 2009), autant de façons de masquer
le préjugé racial (Perry & delpit, 1998). les cas rares de succès (mitigés) des
politi ques de No child Left Behind, s’expliquent par les mesures de redouble ment
systématique des enfants, en Floride en 2003-2004 notamment (haney, 2006).
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en bref, la situation créée par les tests de performance standardisés, dans
certains pays, est telle que les bases nécessaires à un procès collectif sur le
plan national et à un recours aux organes de justice internationaux sont pré -
sentes. dans ces pays, les tests de performance standardisés peuvent constituer
des instruments de ségrégation engendrant une souffrance mentale que certains
qualifient même de génocide (alexander, 2010). selon ces hypothèses, l’éva -
lua  tion de performance imposée en fonction de normes standar disées, quantita -
tives et non contextualisées serait devenue un fléau. nombre d’enseignants
résistent à la culture de l’évaluation de performance (Behrens, 2006). en raison
du pouvoir qu’a l’évaluation de modifier les appro ches spontanées de l’enfant
vis-à-vis du savoir et, en d’autres termes, de faciliter ou d’empêcher certaines
aspirations et d’aiguiller les trajectoires désirées, il s’avère important de com -
prendre en profondeur et de respecter la manière dont les professionnels du
terrain scolaire perçoivent et conçoivent les pratiques évaluatives (harris &
Brown, 2008).

Vers une conception plus humaine et profonde 

du savoir-évaluer

le testing de performances à forts enjeux, sur fond idéologique néolibéral,
place les élèves, les enseignants et les écoles dans une compétition malsaine
qui tend à pourrir le climat social des districts scolaires en créant des conflits
sans fin. la publicité donnée à ces tests se révèle souvent préjudiciable et
contraire aux buts de la réforme. Même si l’on s’accorde sur le fait que les
modèles d’accountability peuvent varier, le testing systématique des perfor -
mances a des effets pervers qui influencent négativement le processus d’ap -
pren tissage. les tests ne peuvent se justifier hors contexte. ils peuvent être
nuisibles si les enseignants ne sont pas impliqués dans leur conception, leur
gestion, et la gestion de leur utilisation à des fins constructives. on ne peut faire
fi du savoir-évaluer des enseignants, qui se fonde sur une pratique réfléchie et
une sagesse de l’action bien contextualisée. Quels que soient les dispositifs
adoptés, ils doivent être articulés avec le développement professionnel, le sou -
tien financier des écoles en difficulté, et des programmes de soutien entre
établissements scolaires, sous forme de réseaux d’échanges professionnels
par exemple. la manière dont les enseignants participent à ces évaluations doit
être revue en profondeur : « Plus ceux-ci participent à la fois à la conception, l’ad -
mi nis tration et l’analyse des résultats, plus leur implication dans le proces sus
s’en trouve développée et la culture d’évaluation assimilée » (Mons, 2009, p. 36).
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Quand les perspectives sont mécanistes et superficielles et que la formation
n’est pas vraiment réfléchie, réflexive et approfondie, des distorsions apparais -
sent ; chaque fois, on peut localiser les problèmes dans l’absence de prise en
compte du savoir enseignant car les enseignants ne sont guère engagés dans
les processus de changement et son évaluation (stobart, 2011). confrontés à
des politiques parfois contraignantes, les praticiens de l’éducation doivent
devenir plus actifs. ils peuvent mener des recherches collaboratives avec les
formateurs et les décideurs pour stimuler une amélioration de l’éducation en
continu (annan, 2011). l’évaluation permet alors de piloter le dispositif, de
clarifier les rôles et d’envisager un développement durable en faveur d’enfants
de mi lieux désavantagés. la formation continue des enseignants est un moyen
sûr d’améliorer les résultats des élèves. la recherche action participative dans
de tels réseaux permet d’analyser les difficultés des élèves et de localiser les
secteurs de besoins (timperley, 2011).

les conceptions qu’ont les enseignants influent sur leur pratique et
agissent sur les résultats des élèves (Muijs, 2006) ; toutefois, bien des ensei -
gnants savent pondérer leur rigueur évaluative avec un peu d’humanité dans
des évaluations authentiques. celles-ci impliquent d’observer, de prendre note
et de documenter le travail de l’enfant afin de guider des décisions adaptées
à chaque situation. cette approche se fonde sur les événements éducatifs de la
vie courante, permettant la mise sur pied de projets évolutifs dont l’évaluation
est intégrée et continue. elle se centre sur des problèmes de la vie réelle au sein
d’une recherche ouverte impliquant la réflexion, des échanges sur l’activité et
des apprentissages sociaux (rule, 2006). l’évaluation authentique est une
alternative à l’évaluation standardisée quantitative (Gardner, 1991). elle ré -
pond à plusieurs fonctions du savoir-évaluer des enseignants car ceux-ci sont
avant tout enseignants parce qu’ils veulent faire apprendre et non sanctionner
(tochon, 2010). ces fonctions représentent le cœur du métier :

1) individualisation face à la standardisation ;

2) encouragement face au découragement engendré par les tests ;

3) dialogue face au monologue administratif ;

4) apprentissage personnel face à la mesure publique.

Face aux logiques instrumentales imposées dans certains pays, une solu -
tion est ainsi de revaloriser le savoir-évaluer enseignant. la documentation
de recherche indique en effet des changements dans la représentation que se
font les acteurs de leur profession, de leur action sociale et de leur pouvoir
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d’action, dès lors largement réduit. les recherches sur la motivation à l’accom -
plissement et à l’autodétermination font ressortir les conséquences positives
d’un climat dans lequel les élèves sont les maîtres de leurs apprentissages et
de leur évaluation, et l’impact négatif d’un climat de compétition fondé sur les
rangs relatifs à des tests standardisés ; l’aménagement d’un contexte d’appren -
tissage qui soutient l’autonomie des élèves s’avère bénéfique (sarrazin, tessier,
& trouilloud, 2006). Pour atténuer les effets pervers de l’évaluation standar -
disée quantitative, les enseignants peuvent utiliser des stratégies visant à
accroître l’autonomie des apprenants, intégrer des évaluations formatives, des
technologies ou un matériel d’instruction que les enfants apprécient et avec
lesquels ils se sentent à l’aise ; proposer un tutorat ; assurer une rotation des
contenus ; établir des priorités ; utiliser des mesures multiples; intégrer dans
leur évaluation des contenus et des activités qui ont une valeur humaine. ce
sont là autant d’aspects du savoir-évaluer enseignant.

les enseignants ont pour la plupart des valeurs socialement utiles et une
éthique de vie (noddings, 2003). ils contribuent à une évaluation équitable
qui s’appuie sur la connaissance des élèves dans leur contexte, car ils sont ex -
perts sur leur terrain professionnel (tochon, 1993, 2004). leur apport est
essen tiel pour concevoir une société plus humaine. l’évaluation émancipatrice
(empowerment evaluation – Fetterman, 2001) semble être une des rares formes
d’évaluation qui stimule l’apprentissage et reconnaît l’enseignant comme
expert sur son terrain. « il en résulte une hausse de l’autodétermination et une
émancipation» (Fetterman, 2005, p. 213). Wandersman et al. (2005) soulignent
les principes de cette évaluation : elle doit porter sur des améliorations à
dimension humaine ; les acteurs locaux doivent assumer la responsabilité de
son design, gérer l’évaluation et mettre en œuvre les mesures nécessaires ; la
prise de décision est partagée, fondée sur une communication et une colla -
boration authentiques ; des buts d’équité sociale visent le bien plus large de la
communauté en accroissant la capacité des personnes ; les instruments sont
adaptés à l’environnement, à la culture et aux conditions locales.

une telle évaluation implique activement les enseignants qui peuvent
témoigner de leur savoir local et le rendre utile. ce qui est notable, si l’on
com pare ces principes à ceux d’une standardisation quantitative du rendement
scolaire, est l’implication intelligente des participants locaux, un engagement
qui remplit des buts d’apprentissage organisationnel et professionnel. cette
approche suscite une discussion honnête sur les points forts et les faiblesses
des programmes évalués. il s’ensuit une planification concertée des remédia -



tions, l’identification de la documentation utile au progrès. l’évaluation
devient partie intégrante de la gestion de programmes, non pas à distance mais
sur place (Fetterman & Wandersman, 2004). lorsqu’elle se centre sur l’appro -
fondissement des contenus et relève d’une sagesse en action bien contex -
tualisée, elle peut constituer ce que j’appellerai une « évaluation profonde» :
une évaluation qui stimule des apprentissages en profondeur.

des écoles communautaires vont dans cette direction, au nom d’un appren -
tissage de vie autonome. dans ces modèles alternatifs, l’éducation se fonde sur
des projets. des écoles de sagesse pratique, locales, échangent et génèrent des
savoirs, savoir-faire et savoir-être locaux, uniques et particuliers. le savoir-
évaluer vise alors des dimensions intégrées d’épanouissement, d’amour et de
respect. l’apprentissage de la sagesse remplace la logique de production; on
revient à la philosophie, qui constitue l’apprentissage premier (Fuenmayor,
2006). Grâce à ces savoirs locaux et autonomes, et à cette sagesse, chaque
personne peut croître dans la liberté de connaître et d’agir selon une éthique
de vie en société. toda (2000) a ainsi proposé un ensemble de sociétés
régionales plus petites et humaines, fondées sur le soin mutuel. Korten (2006)
démontre combien ces communautés d’apprentissage élargies peuvent changer
la société. les apprenants voyagent dans ce réseau d’écoles établies dans plu -
sieurs pays, pour comprendre d’autres pratiques et d’autres cultures. la liberté
de créer d’autres manières de faire pourrait être un antidote aux abus admi -
nistratifs des ministères gouvernementaux. 
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en guise de conclusion

Changer la nature de l’évaluation scolaire 

et valoriser le savoir-évaluer des enseignants

en bref, le début de cet article a mis en valeur deux forces contradictoires
en évaluation éducative : celle qui soutient une pratique et une sagesse ré -
flexives, et celle dont la visée est économique et politique, qui se centre sur la
reddition des comptes. le problème est que la seconde s’effectue en général
au détriment de la première, et qu’elle dépossède l’enseignant d’une dimension
cruciale de sa compétence professionnelle qui lui permet de réguler l’appren -
tissage de façon individualisée, en encourageant l’enfant par un dialogue qui
personnalise l’apprentissage. cette dimension humaine risque d’être rejetée par
les mesures de performance standardisées imposées de façon autoritaire, car
elles modifient la nature de l’enseignement, qui perd en grande part sa dimen -
sion éducative et est relégué au rang d’instruction technique.

nous avons vu que, parmi les acteurs impliqués dans le système évaluatif
mis en place dans ces réformes, cadres administratifs, enseignants, apprenants
et parents sont conditionnés par l’environnement psychologique et social que
créent les tests de performance et la comparaison quantitative des scores entre
élèves, enseignants, écoles et districts scolaires. Bien que la plupart des
partenaires du changement ne voient pas a priori grand mal à généraliser ce qui
auparavant était une pratique locale bien acceptée, on s’aperçoit que l’exten -
sion du dispositif évaluatif hors du contrôle des praticiens de l’éducation
engendre des biais systématiques dans la conception du travail de l’enseignant
qui sont potentiellement dommageables pour l’apprentissage, pour le climat
de la classe et de l’école, et pour la dimension proprement humaine de ce que
l’éducation représentait auparavant. ainsi, certains chercheurs (Baker, 2006;
Baker, 2007; stavenhagen, 1990) mettent en garde contre le risque que les tests
de performance deviennent dans certains contextes des facteurs de sélec tion
sociale, voire raciale, et de mise à l’écart de certaines minorités linguis tiques
et culturelles. toute évaluation est socialement marquée, car la valori sation
de certains critères dévalorise d’autres aspects d’une manière poten tiellement
discrimi natrice. la culture sous-jacente à ce processus de valori sation et de
dévalori sation est rarement discutée, comme si l’évaluation portait sur des
faits alors qu’elle est un acte politique. on remet rarement en question ce qui
est déva lorisé dans le processus proposé.
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une réflexion critique peut déboucher sur des solutions et une action, dont
la portée est déjà, en fait, partagée par beaucoup. dans plusieurs pays, des
chercheurs s’accordent sur certaines constantes. comme le mentionnent
Morrissette, loye et legendre (2011, p. 2), «l’évaluation des apprentissages
dépasse la simple administration d’instruments » ; leur utilisation doit être
contextualisée. le jugement professionnel des acteurs de terrain est essentiel
à cet égard (Bélair, 2006 ; Morrissette, 2010). les politiques scolaires doivent
intégrer une pensée du complexe qui soit respectueuse de la personne humaine.
nous devons confronter les logiques qui font de nous des machines à produire.
l’évaluation de performance semble être devenue la seule politique éducative
dans certains pays. cette situation, associée à de multiples autres contrain tes
nouvelles, revêt certaines des caractéristiques d'un excès de bureaucratie. 
la so ciété occidentale n’est pas prête à adopter des systèmes « post-
bureaucratiques » (Maroy, 2008) comme le recommandait ivan illich (1969/
2000). dans plusieurs pays, l’omniprésence des mesures techniques d’évalua -
tion quantitative tend à déposséder les humains de leur pouvoir sur leur propre
action. leur liberté de penser, de croire et de s’exprimer est en jeu. le danger
est bien réel ; l’évaluation sociométrique n’est plus liée à un idéal de ce que
l’humanité pourrait devenir, mais devient une opération de contrôle et de
gestion des masses humaines répondant surtout à des impératifs économiques
et sécuritaires. le risque qui naît du savoir-évaluer économique – un savoir qui
n’a rien d’éducatif – est toutefois compensé par la rééquilibration des écono -
mies planétaires et les agents, au sein de l’occident comme dans les autres
parties du monde, qui souhaitent un changement pacifique et négocié plutôt
qu’une révolution pour modifier ces pratiques abusives.

les hypothèses fortes proposées ici mériteraient d’être davantage étayées
et argumentées, ce que l’espace imparti ne permet pas de faire. le danger d’un
propos trop général sur l’évaluation est bien évidemment d’en confondre les
formes, les niveaux, les visées, alors que ce qui est ciblé ici est le principe
d’at teinte à l’autonomie des personnes dans un système de masse. Mais ces
questions sont importantes parce qu’elles indiquent a contrario le rôle de
l’enseignant en manifestant son inverse. l’analyse critique porte sur le principe
d’une évaluation de performance standardisée, quantitative, imposée à des
mas ses d’individus, sans leur laisser d’autre choix que l’obéissance au système.
Personne n’y trouve à redire a priori, même les enseignants, jusqu’au moment
où ils réalisent l’ampleur et les conséquences des modifications du système de
valeurs. car c’est là que se situe l’enjeu : l’évaluation de masse, telle qu’impo -
sée, a modifié les valeurs. l’évaluation qui étymologiquement devrait porter
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sur la valorisation de ce qui est unique chez une personne devient un outil de
me sure et d’uniformisation dans l’industrialisation sociale du savoir. en
conséquence, le savoir-évaluer propre à l’enseignant ne devrait-il pas aussi, dès
lors, porter sur la forme de société qui est imposée ? dans certains de mes
écrits (tochon 2004, 2011), j’expose pourquoi la conscientisation doit devenir
un des rôles des enseignants et des formateurs, un point sur lequel Freire (1992)
avait insisté.

repenser l’évaluation en termes de valorisation pourrait nous amener à
reconceptualiser son pouvoir créateur. la production devrait cibler la création,
le projet de vie, le geste d’intelligence, l’expression unique, l’art de vivre, la
re cher che singulière individuelle ou partagée, plutôt que de tous nous lier à des
normes standards. ainsi, afin de résoudre en partie tout au moins certains des
problèmes susmentionnés, nous pourrions passer d’une évaluation de produits
qui limite l’apprenant à un seul type de résultat à une évaluation de processus
menant à des résultats variés. il s’agirait de jouer la différence plutôt que l’ho -
mo  généité et la normalisation, ce qui rejoint l’idée d’une évaluation comme
soutien à l’apprentissage et au développement de la personne.
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notes

1. dans cet article, le masculin est utilisé de façon générique et sans intention de discri -
mination.

2. e793, 1948; 78 u.n.t.s. 277, entrée en application le 12 janvier 1951; voir [http://www1.
umn.edu/humanrts/instree/x1cppcg.htm].

3. u.s. department of education Quota news: [http://www.adversity.net/fedagency_
news.htm#1_fed_agency].
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