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Pour vérifier ce que chaque éléve a appris, l'évaluation
normative confronte ce qu'elle observe a un référent-étalon;
une norme. Elle utilise pour cela des outils qui rendent

compie de I'é

DIEFINIR DES OBIJETS
A MESURER ET EVALUER

* R.-F. Mager, Cominent
définir les objectifs
pédagogiques,

Paris, Bordas, 1979.

I~ ’un des problémes
de I’évaluation —
#a-d quelle que soit sa
fonction —~ concerne ses
objets: quels sont ceux
quelle doit prendre?

Quels sont ceux quelle a le
droit de prendre? A cet
égard la psychologie com-
portementale et son traite-

‘ment en éducation - la

pédagogie par objectifs -
ont été décisifs pour Ihis-
toire de l'évaluation. Sous
leur influence, toute infé-
rence effectuée 4 partir

d’une observation a été re-

jeiée hors du champ de
Pévaluable: les seuls objets

qu’on puisse observer et
donc évaluer relévent de

comportements. Tout le
reste est du raisonnement

* hypothético-déductif, juste
ou faux, certainement utile, -

mais n'appartient pas auv

domaine de 1’évaluation. Se

donnant pour objet des
comportements obser-
vables et mesurables, cette
derniére a posé du méme
coup les premiers symp-
tomes des diverses crises
qui Pagitent réguliérement
en éducation. D'une part

parce que, dés cet instant,
Ihistoire. de 1'évaluation
peut €tre racontée comme
la quéte perpétuelle d’un
inobservable: chaque en-
seignant sait toujours plus
de choses sur chacun de
ses éleves que ce que lui
_ permettent d’observer les
seuls tests d'évaluation;
sans POUYOIr Loujours nom-
mer clairement ce qu'il a
utilisé comme indices pour
savoir ces choses, parce
que ces indices ne corres-
pondent pas toujours 3 des
objectifs d’enseignement.
Drautre part parce que le
concept de comportement
“ne suffit pas pour nommer
les objets de Févaluation.

Ia
pédagogie par objectifs
fournit 4 I'évaluation des
comportements obser-
vables, mesurables et éva-
luabies, 4 l'iniérieur des
contenus de programme ou
des ‘connaissances qui ser-
vent de référents. Surgissent

alors en littérature pédago- .

gique et en formation, des
techniques de formulation

d’objectifs ou « Comment

définir des objectifs pédago-
giques=" ; et dans les pra-
tiques d'enseignement, des
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phrases données »,

cart entre ce quelle observe et cette norime,

traductions littérales de

' contenus de progranime en
_objectifs comportermentaux,

Exemples: au lieu de. dire le
sujet ou l'addition {conte-
nus de programme), on dit
« l'éléve sera capable de re-
connaflre un sujet dans x
ou
« léléve sera capable d’effec-
tuer x additions de x
nombres 4 x chiffres avec
retenues » {objectifs com-
portementaux). De cette
péridde, I'évaluation sort
instrumentée : tel comporte- -
ment est manifesté ou non;
mais pour une observation
d’objets réduits et de peu
d'intérét; les objets jugés
intéressants lui échappent
encore, tandis que ceux
qu'elle peut prendre Piden-
tifient 4 une monomanje.
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COMERENTS MAIS

HORS B ATVEINTE

La seconde époque de la
pédagogie par objectifs
va lutter contre la- parcelli-
sation de P'enseignement et
créer des séquences d’ob-
jectifs qui établissent des
relations entre différents
objets évaluables. Les objets
de Févaluation se transfor-
ment de fait en séries d'ob-
jectifs 4 l'issue desquelles
on trouve par exemple :



Péléve sera capable d'utili-

ser Faddition pour résoudre”

un probléme. De cette se-
conde époque I'évaluation
extrait des objets plus am-
bitieux que les précédents,

dans le sens ot elle tente de

prendre en eompte non
seulement le court terme —
T'objectif dune legon — mais
un moyen terme — 'objectif
d'une série de legons — et
- ot efle cherche i organiser,
4 rarionaliser ce moven

terme. Au-deld des compor-

tements isolés, atomisés,

elle veut vérifier des
comportements signifiants,

* réinvestissements, réorgani-
sations des comportements
parcellisés antérieurs. Deux
problémes, émergent alors;
d’une part I’évaluation
semble ne plus avoir les
moyens de son ambition:
I'instrumentation précé-

dente ne convient plus vrai- .

ment pour ces nouveaux
objets plus satisfaisants;
d’autre part. cette instru-

-mentation, méme insuffi- .

sante, constate-plus souvent
léchec que la réussite.

En d'autres termes, des éva-

luations de type pédagogie

par dbjectifs-premiére
_époque sont généralement

réussies: tests de vocabu-

laire, d’orthographe, de
" conjugaison, de grammaire ;
mais leurs réussites n'entraf-
nent pas souvent celleés des
évaluations de type pédago-
gie par objectifs - deuxiéme
époque: texte 4 rédiger en
expression écrite, ou lec-
ture-compréhension d'un
texte par exemple,

Probuirs VISIBLES
DE PROCESSUS
INVISIBLES

Une troisiéme époque, que
R. Tousignant et G. Scallon
traduisent de la meilleure fa-

gon, est celle qui introduit .

une distinction entre produit

et processus. Le processus -

sera objet de I'évaluation
formative, nous ['étudierons,
en troisiéme partie. Le pro-
duit est objet de 'évaluation
normative, Pour R. Tousi-
gnant (cf. premigre partie,
chapitre 3), tout objet me-

suré par I'évaluation norma-

tive ne peut étre davantage
qu’'une approximation de
Papprentissage réalisé; T'ap-
prentissage lui-méme restant
invisible, ce que chaque en-
seignant veut évaluer corres-
pond aux traductions
concrétes de cet apprentis-
sage qu'il a imaginées, aux
produits visibles résultant de
ce que l'éléve a appris. Et

plus précisément encore,

puisque les Instructions
Officielles comportent des
contenus de programme
(1976), et des compétences

- disciplinaires et transversales

(1991), les objets de I'éva-
luation normative seront les
produits, tests ou- contrbles
fabriqués par les enseignants
et passés par les €éléves, ob-

- tenus en croisant ces conte-

nus et ces compétences.

Mesure
DE LA COMBETENCE

_On ne peut pas mesurer di-

rectement une compétence
telle que: énoncer des
régles, ou identifier divers

aspects de son patrimoine,
ou gérer son temps, ou ap-
pliquer les consignes de dis-
position d'un travail écrit, ou
dire de mémoire un poéme,

~ou lire oralement, ou écrire

la suite d’une -histoire, ou
maitriser la technique de
Paddition (¢f 1.0. 1991). On.
ne peut pas non plus éva-
luer un contenu de pro-
gramme tel que: les accords
simples, la- ponctuation, les
fonctions du G.N., les écri-
tures additives, le repérage
dans I'espace, la terre, I'élec-
tricité (cf. L.O. 1976). Par
rapport aux contenus de
programme, les compé-
tences présentent 'avantage
de préciser 4 quoi servent
ces derniers. En ce sens, ‘il

‘ne s’agit plus de dire « f'gi

Jait tel contenti» (ex: ke su-
jet), ou « fes éleves ont vu tel
contenu» (ex: la multiplica-
tion), ou = d tel moment de
lanwnde, ils ont fait Paddi-
tion ou le sujet; mais « 4 tel
moment de l'annde, ils ont
effectué correctement au
moins x additions présen-
tant tel niveau de difficultés;
ou «ils ont résolu x pro-
blémes arithmétiques com-
portant des multiplications »
ou « ifs ont entouré les sujets
dans x phrases présentant
telles difficultés»; ou « fls ont
mis en relation X sujfels et x
verbes donmés»; ou « ils ont
accordé correctement x
verbes avec leurs sujels dans
une dictée»; ou « ils ont ré-
dipé en cing lignes la suite
d’un récit donné-. Nous
avons bien ici des objectifs
ou des compétences =
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Toute compétence reste invisible. On n’évalue
que des résultats, seules traces visibles
de ces compétences.

" EXEMPLES

Por rappott & la compélence
« rédiger un fexte narralif », tel
enfant a produit en Grande
Section une Bande Dessinde '
en Irois images dent les cri-
téres d'évaluation élaient réus-
sis ; au Cours Préparatoire,
une Bande Dessinée en sept
imoges au premier lrimestre,
en paragraphe de quatre
lignes environ au lroisiéme Iri-
mestre, dont-les critéres d'éva-
luation les plus importants
&taient réussis; en CE1 un po-
ragraphe de six lignes environ.
au devxiéme Himesire ; efc.
Par rapport 4 la compétence
«résoudre un probléme arith-
mélique d l'aide d'une ov plu-
sieurs additions ef multiplica-
tions », tel enfant a produit en
Moyenne Section e couvert
paur frois poupées dans le coin
cuisine ;.au Cours Prépara-
oire, it a produit la résolulion
d'un probléme de nombre de
fruits ; au CM1,-la résolution
d'un probléme d'achat d I'aide

d’un ben de commande ; efc.

rédigés ‘en termes de com-
portements -observables,

-mesurables et évaluables,

Tels que la pédagogie par
objectifs, premiére et
deuxiéme époques, nous a
appris 4 le faire. Cependant,
il est inexact de dire qu'on
ne peut évaluer que des
comportements. Car ce ne

" sont pas les comporte-

ments qu'on évilue, mais
les produits de ces com-
portements. Ce ne sont
pas des compétences
qu’on évalue mais des ré-
sultats, des traces visibles
de ces compétences. Au-

cun enseignant n'a jamais

imaginé évaluer la compé-
tence d'un éléve i rédiger
un texte: ce n'est pas le
comportement rédiger qui

est mesuré mais le produit-

texte issu de ce comporte-
ment, De la méme facon,
pour 'objectif « reconnaitre
le sujet dans x phrases don-

. mées», on n'évalue pas le

comportement reconnaitre,
mais e produit - nombre de
sujets reconnus. Toute com-
pétence reste invisible. On
ne peut mesurer que des ap-

* proximations de la compé-
‘tence, des traductions les

plus fidéles possibles, des
produits imaginés par les
enseignants pour refléter,
pour traduire cette compé-
tence. Par suite, affirmer
qu'une compétence est ac-
quise, en cours de- maitrise,
en voie d'acquisition ou non
acquise,devient présomp-

tueux : comment savoir que
quelque chose d'invisible
est installé en mémoire? La

seule affirmation possible

est la suivante: par rapport
4 la compétence X, tel éleve
a réalisé les produits X1, X2,
X3 ... 4 tels moments de I'an-
née ou du cycle; et ces pro-
duits étaient conformes,ou
non, aux normes deman-
dées.

On voit bien alors que les

circonstances, les situations

dans lesquelles les éléves

~ ont manifesté ces compé-

tences ont besoin d’étre
précisées. Car aucun ensei-
gnant ne peut certifier que
chacun’ de ses éléves ac-
cordera les verbes avec
leurs sujets définitivement
et dans ’importe quelle si-
tuation, ou effectuera doré-
navant cofrectement toute
addition qui lui sera pré-
sentée. Qui pourrait affir-
mer avec certinde qu'une
compétence est acquise dé-

finitivement? N'est-il pas

plus juste de dire: dans le
cadre de telle compétence,
I'éleve a produit ceci, a tel
moment de Pannée? Aussi

les objets de 'évaluation

normative seront-ils les

produits réalisés par les
éleves 4 loccasion d’'un
test, et non la compétence '
elle-méme, non mesurable.
Et si la compétence est la
méme au long dun cycle
ou de plusieurs cycles, les
objets de I'évaluation nor-
mative constitueront les dif-
férentes traductions de
cette compétence propo-
sées par les enseignants 3
leurs éleves a4 différents
moments de Pannée ou du
cycle.

Si-ces objets sont commu-
niqués ensuite dans un
livret de suivi de chaque
&leve, ils composeront le
prémier élément d'une
réelle pratique d’éva-
[uation normative ; ils
permettront de dire que
pour manifester cette
compéience, |'éléve a pro-
duit ces travaux 2 telles
épogues.

En résumé, formuler des
objets d'évaluation norma-
tive consiste 4 surmonter —
seul ou en équipe — deux
difficultés. La premiére est
la recherche des différentes
traductions concrétes ou
des différents produits vi-
sibles de chaque compé-
tence du programme offi-
ciel pour chacune des trois
années d’un cycle, et pour
divers moments de cha-
cune de ces trois années. La
seconde difficulté est la for-

-mulation des différents nj-

veaux de difficulté de ces
produits quand ils sont ap-
paremment identiques,
pour les trois années d'un
cycle. '



