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Formes nouvelles
de I’évaluation

par G. De Landsheere

Université de Liége

I ne parait guére douteux que l'évaluation des appren-
tissages connaitra, dans les prochaines décennies, un
élargissement et un approfondissement dont les chercheurs
commencent -4 acquérir une vue théorique assez claire,

L’évaluation est indispensable

On semble n’en avoir jamais douté. Pourtant, ou bien
on lui a fait servir des fins de sélection, étrangéres au
processus éducatif méme, ou hien on y a procedé, lors de
I'apprentissage, de facon parcellaire, improvisée et, osons
le dire, presque aveugle. Sous couleur de rigueur, on n’a
souvent déployé que sévérité.

Premiére innovation fondamentale . toubt enseignement
tend aujourd’hui & é&tre congu comme un systéme technalo-
gique o, les objectifs étant définis, on considére succes-
sivement l'entrée en systéme, le traitement et le produit.

Cette fagon de voir révele & la fois la nécessité et le
principe premier de I'évaluation.

Elle trouve sa nécessité, non seulement dans la volonté
de connaitre la qualité et la quantité d’effets éducatifs au
terme de l'action, mais aussi dans le désir d’amélioration
constante de ces effets, résultat qui ne peut étre atteint
que par l'optimisation de chacune des composantes du
systéme. Toutefois, on ne peut affirmer avoir rendu meil-
leure une chese dont on n’aurait pas évalué Pétat anté-
rieur. Des hilans de départ sont donc toujours nécessaires,

Le principe premier de I'évaluation est le principe de
la cohérence totale!. Elle doit exister :
1° Entre les objectifs et le contenu de ['enseignement;
2° Entre le contenu de l'enseignement ef les instruments
d’évaluation uiilisés;
3° Entre les objectifs et les instruments d’évaluation.

Une rupture de cohérence diminue la validité de 1'éva-
tuation et, & la limite, lui enléve toute signification.

Tout d’abord il est clair que, si le contenu de ’ensei-
gnement ne s’inscrit pas dans la ligne des objectifs assi-
gnés, l'évaluation des apprentissages n’informe pas sur
le progres de I'étudiant vers ce que l'on croyait étre sa
raison de fréquenter 1'école. L’évaluation porte dans ce
cas, soit snr des connaissances considérées pour elles-
mémes, soit encore sur des objectifs différents de ceux
que l'on entendait poursuivre au départ, avee tout ce que
cela implique d’adaptation meilleure aux éléves, dans

1. B. TYLER, R. GAGNE ot M. SCRIVEN : Perspectives of Curricudum
Evaluations, Chicago, Rand McNally, 1967
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I'hypothése favorable; ou, aulrement, de déviations, de
renoncements, voire de duperie. )

L’évaluation n’aura guére de sens non plus si, par
exemple, elle porte sur des opérations, des processus, des
techniques, voire des domaines que l'enseipnmement n’au-
rait pas couverts. Combien de fois n’a-t-on pas vu un en-
seignement encyclopédique, impositif, centré sur la trans-
mission de comnaissances toutes failes, se terminer par un
examen fait de questions dites d’intelligence, ¢’est-a-dire
exigeant des applications, des transferts, des extrapola-
tlons auxquels I'éléve n’a pas été entrainé. Puisqu’en
interroge, dans ce cas, sur ce que l'on n'a pas enseigne,
on suppose done que la capacité de répondre provient d’ap-
titndes innées, d'ume maturation et d’un développement
spontanés. Mais qu'évalue-t-on alors ?

Enfin, que signific une évaluation de connaissances poin-
tillistes, comme elle se fait encore trop souvent, alors
que l'on prétend aider I'étudiant & développer sa person-
nalité, sa créalivité, sa toléranee, sa méthode de travail,
son aptitude & travailler en groupe...?

Traditionnellement, on s'est surtout attaché au pro-
duit (&« qu'a appris I'éléve? »}. En cas de succés, on

croyait volontiers & la bonne qualité du maitre et de son.

enseignement; léchec inclinait plutét & chercher les
torts du coté de I'étudiant...

Les enseignants, gagnés dés maintenant i lidée de
I'évaluation permanente des éléves, vont devoir aussi
s'habituer & l’évaluation permanentie d’eux-mémes, ainsi
que des méthodes et des moyens qu'ils mettent en wuvre.

L'évaluation des maitres se fera prineipalement par des
systémes d’anmalyse d’interactions, domaine qui, depuis
quelques années, fait l'objet d'un gigantesque effort de
recherche.

Quil s’agisse d’analyser les fonetions didactiques
remplies par les interventions verbales des professeurs,
la sipnification affective des comportements, verbaux ou

nom, ou encors une combinaison de ces aspects, la méthode

reste fondamentalement la méme. On préléve des échan-
tillons d'enseignement (par magnétophone ou magnéto-
scope), lesquels peuvent étre relativement courts tout en
restant représentatifs de l'activité du maitre considéré
(quelques minutes suffisent, la plupart du temps). On ana-
lyse ensnite selon un systéme catégorique de complexité
variable. N. Flanders, par exemple, a mis au point une
démarche astucieuse qui, & partir de neuf catégories (ac-
cepte les sentiments de 1'éléve; encourage; accepte les
idées des éléves; fait un cours ex cathedra; etc.), permet
notamment d'évaluer le degré-de centrage de l'enseigne-

ment. sur la matiére ou sur l'éléve. Il n'est pas exclu que
les maitres disposent un jour dans leur classe d’appa-
reils les informant du taux de participation verbale des
éléves, de la durée moyenne des interventions de l'en-
seignant et des enseignés, de l'indice de centrage sur la
matiére ou sur les étudiants, efc. Des essais, dont on aurait
tort de sous-estimer les apports, ont déja été réalisés.

Nous avons proposé un systéme d’analyse rendant
compte du temps consacré & l'organisation des situations
d’enseignement, a I'imposition de connaissances, de mé-
thodes, au développement des apports des éléves, &
Pévaluation des réponses, aux interventions de nature
affective, etc.?. En France, les recherches de G, Ferry
et de Prostic s’inserivent dans cette direction. Enfin, dans
le méme ordre d'idées, la technique de micro-enseigne-
ment semble devoir jouer, & 'avenir, un réle considérable,
tant en ce qui concerne l'évaluation que le perfection-
nement des maitres de tous les niveaux.

Considérons maintenant trois aspects de 'évaluation
des produits :
e L’évaluation du progrés de D'éléve par rapport aux
autres (évaluation normative). Les résultats sont, dans
e cas, COMparés & ceux d’une population : la classe, ou
I'ensemble des éléves de méme nivean dans le pays.ou
dans la région, eic. Ainsi, I'éléve se situe par rapport
a la norme de son école, de sa région ou de son pays.
o L’évalvation du progrés de I'éléve dans som propre
apprentissage ($valuation formative). Les résultats sont
comparés aux objectifs & atteindre. La maitrise totale
d’un apprentissage étant préalahlement définie et cernée
par des critéres de réussite opérationnellement précisés,
on sitme l'étudiant dans son ascension vers I'objectif.
L’apprentissage & effectuer constitue, en principe, une
@ unité de contenu ». Autrement dit, et comme nous allons

le voir par la suite, les résultats sont évalués par rap- -

port & une « population de questions» représentatives
d'une unité de contenu.

o L’'évaluation (comparée ou non} des programmes (éva-
luation sommative). Au niveau de I'éléve, il s'agit du
bilan des apprentissages réalisés sur plusieurs unités
de contenu, ou plusieurs matiéres. Au niveau du pro-
gramme, le bilan sera dressé en mesurani le rendement
de l'enseignement fait & une population donnée d’élaves,
sur une ou plusieurs unités de contenu.

2. Nous nous permettons de renvoyer & motre ouvrage : Comment
les maitres enseignent, Bruxelles, ministére de 1'Education nationale,
1971, ol l'on trouvera la description de notre systéme et une bréve
présentation des principaux systémes américains.




Avant d’envisager l'évaluation formative, nous vou-
driens réagir conire le rejei abusif de toute forme d’exa-
men ot l'individu est jugé par rapport aux autres. Ce rejet
procéde ou hien d'une nrouvelle forme de romantisme
pédagogique {beaucoup plus répandue qu'on me pourrait
le croire), ou bien d'ime volonté d’anarehie.

Pour orienter sa vie sociale, l'individu a besoin de
savoir ol ses diverses capacités le situent par rapport
aux autres. Ce serait une duperie grave de laisser croire
gu'une victoire sur soi-méme ou sur un petit groupe de
proches a valeur d'excellence universelle. Pour le bien de
I'individu comme pour le hien commun, la société doit pla-
cer chacun la ou il peut le mieux servir, au sens noble
de cette expression, et donc le mieux se réaliser.

On 'aura compris, nous ne prénons en rien le retour
4 Vexaminite teintée de sadisme que pouvait se permettre
une société viable avec l'exploitation réelle de quelque
cing pour cent de son polentiel intellectuel...

Méthodes et techniques

Qu'il s’agisse d’enseignement ou d’évaluation, uvn pro-
hléme lancinant se pose & propos du francais : « Est-il
possible d’élaborer des programmes de langue maternelle
séquentiels et cumulatifs, depuis le jardin d’enfants
jusqua l'université? Un accord est-il possible sur un
corpus de conmaissances et un ensemble de techniques, et
sur les étapes® & y distinguer? » Moore et Kennedy
remarquent : « 8i nous ne pouvons pas répondre i cette
question, nous devons nous résoudre & un avenir malheu-
reux oi1 'actuel désordre des programmes persistera {...}*. »

Sans verser dans le iravers d'une programmation qui

se ferait carcan, sans vouleir imposer a chaque éléve et

& chague maiire une voie unique, inconciliable avec la
nécessité impérative d'ajuster la relation é&léve-maitre-
matiére selon les contingences du moment, il est néan-
moins possible de définir des unités d’apprentissage &
ordonner selon les circonstances. Nous ne croyons pas,
en effet, quune analyse hiérarchique fine, compléte et
unique soit réalisable pour l'apprentissage de la langue.
Par contre, il existe des grands carrefours, et les voies
qui les séparent peuvent &tre jalonnées d’unités ordon-
nées comme si elles se répartissaient de fagon critique,

3. Netional Couneil of Teachers, Etats-Unis, HBasic Tssue Conference,
1959, Cité par Moore, dans Handbaok,

4. Thidem.

5. Paris, E. Belin, 1939, 1 partie.

6. Association Imternationale pouwr |'Bvaluation du Rendemnent
Seolaire,

Foemon novreles de Pdenlun Hon

l'ordre pouvant d'ailleurs &tre & tout -instant remis en
question.

On travaille déja dans ce sens depuis longtemps.
Parmi bien d’'autres exemples, citons la progression
propasée par P. Clarac, B. Cognet et M. Janet dans
leur manuel Apprendre & éderire’. L'élude de la
description y comporte une succession de chapitres qui
constituent aisément les départs d'unités d'apprentissape :
Lumiéres vives - Lumiéres péles - La nuit - La couleur -
Les formes rectilignes - Les formes courbes, stc.

Assurément, cetbe démarche n’est pas la seule possible,
mais elle fournil au professeur comme aux éléves des
éléments d'ordre qui, expleités avee tout 1'apport de la
science et de l'art pédagogique d’aujourd’hui, semblent
la voie la plus siire vers un apprentissage fécond.

La notion d’unité d’apprentissage

Une unité d'apprentissage est toujours déflnie par
U'objectif qui la. commande. L’unité doit &tre concue de
fagon & permettre une évaluation & court terme, la seule
qui informe sans ambiguité un maitre déterminé de 1'effi-
cacite de son enseignement.

Cette évaluation & court terme ne suffit naturellement
pas car les effets importants de I'éducation sont ceux qui
durent, voire bonifient & I'école de la vie. Mais comment
attribuer & Vinfluence d'un seul maliire ce que P'on observe
plusieurs années aprés son enseignement? En outre, les
objectifs auxquels on accorde le plus d'importance ne
peuvent &tre atteints gue lentement. On n’apprend pas,
en quelques mois, & s'exprimer clairement par la parole.
Iei aussi, l'apport d'un maitre isolé est pratiquement
impossible & mesurer.

En fait, tel qu'il & été posé jusqu'a présent, le pro-
bléme de 'évaluation des effets de I'enseignement & moyen
et & long terme est sams solution. Une réponse ne sera
possible qu'a la condition de faire systématiquement la
distinction entre la responsabilité individuelle de l’ensei-
gnant, au niveau de I'unité d'apprentissage, et la respon-
sabilité collective de tous les enseignants d'une méme
branche, 4 1’échelle du curriculum.

Des études de rendement et d’attitudes, dont les
recherches comme celles de VI'LE.A.° ont précisé la
méthodologie, devraient &tre organisées & l'avenir, &
intervalles réguliers, pour devenir finalement annuelles.

. Ces études de rendement seraient effectuées sur des

échantillons d’éldves situés aux points clés de la scolarité
(par exemple, 10, 15, 20 et 25 ans). On analyserait les
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caractéristiques & la fois scolaires (type d’école, formation
des maitres, méthodes, etc.) el extrasecolaires (miliey fami
lial, background socioculturel). On pourrait ainsi déceler
avec une rigueur rarement atteinte aujourd’hui les effets
globaux du curriculum. Selon les résultats observés, des
actions seraient entreprises auprés de l'ensemble des
enseipnants; des repéres comportementaux précis leur
seraient donnés pour modifier leur travail.

L'unité d’apprentissage, avons-nous dit. est définie par
un objectif. Objectif défini a priori, a posteriori? La
question est cruciale.

La peériode 1950-1970 a été marquée par I'apparition
de taxonomies d'objectifs dont celle de B. Bloom et de
ses collaborateurs est aujourd’hui la misux connue’.
La construction des tests et, plus pénéralement. des ins-
truments d'évaluation trouvait ainsi un principe méthodo-
lozique d'un intérét considérable. Partant dun tableau &
double entrée : objectifs - matiéres d’enseignement, le
constructeur de tests découvre, & chaque intersection,
la suggestion d’une question. Le tablean facilite e
méme temps la détermination de 1'importance relative des
différents objectifs et, pour chacun d’eux, des matiéres.

Exemple :

Mémoire Application

Energie mécanique
Gravitation
Electricité statique

Les trois principaux reproches formulés & I'épard de
cette méthode sont les suivants :

19 Les objectifs spécifiques trouvés dams le tableau 3
double entrée ne sont pas nécessairement fdéles aux
chjectifs généraux de l'éducation. C'est le comstructeur
de tests qui croit, & tort ou a raison, qu'il en est ainsi;
2° Deuxiéme élément de subjectivité : la question posée
jaillit de Tintuition du constructeur et non ’une régle
siire et automatique. Par exemple, pour l'ensemble des
questions d'application portant sur la comnaissance de
Pobjet direct, dix constructeurs de tests inventeront
presque certainement dix #tems différents pour une méme
population ;
4° Par cette méthode, la totalité des questions possibles
n’est jamais formulée, voire définie. Ii est dome impos-
sible de démontrer que les questions posées effectivement
constituent un échantillon représentatif de 'ensemble.

Ces trois éléments subjectifs ruinent en réalité le bemu

*
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réve de rigueur scientifique des constructeurs de tests du
troisidme quart du Xx¢ siecle.

Comment s’oriente alors la recherche nouvelle? Le
poids essentiel des efforts va, dans les prochaines années,
porter sur la recherche de réples permettant de geénérer
la totalité des questions d'un type domné.

Le premier exemple de réussite en ce sems mous est
offert par le test de closure inventé par W. Taylor et dont
nous avons récemment moniré la validité pour la langue
francaise®,

Traditionnellement, pour tester la compréhension d’un
texte, l'évaluateur fait porter un certain nombre de
questions sur ce qu'il croit nécessaire de vérifier (choix
subjectif de la matiére). De plus, il détermine, subjecti-
vement aussi, un degré de difficulté des questions. En
conséquence, une question formellement ou logiquement.
facile peut porter sur un texte difficile, tandis qu'une
question difficile peut concerner un texie facile.

Avec ce genre d’épreuves, on ne sait jamais & partir
de quel moment la question posée sort du donné actuel
du texte pour metire en jeu la mémoire de texies simi-
laires, I'extrapolation, le jugement de valeur, ete.

Le test de closure semhle éviter ces écueils. I1 consiste
& supprimer un mot sur cing et & inviter 1%éléve & comhler
les lacunes; seul le mot originellement utilisé par 'auteur
est admis comme correct. Dans une premiére forme du
test, on supprime, par exemple, le 1°, Je 6%, le 11¢ mot,
ete.; dams une deuxiéme forme, on supprime le 2%, le 7¢,
le 12% mot, etc. Avee cing formes différentes, tous leg
mots du fexte, c'est-a-dire l'univers complet des ques-
tions, sont couverts.

7. B.5. BLOOM et al., Taronomie des obyectifs pédagogigues, Domaine
cognitif, Moniréal, -Editions nouvelles, 1969; id., Domaine affectif,
1970,

Pour le domaine cognitif, il s'agit d'une lmérarchie d'cbjectifs dont
le plus élémentaire est la mémorisation et la restitution de faits
is0lés, et dont le plug élevé est la capacité de porter des jugements
en fonction de critéres objectifs ou subjectifs.

Exemple (Davis) : Matiere — compréhension de la lecture,

Objectifs

Niveau T Questions portant sur le sens d'un mot.

Niveau IT Questions portant sur Porganisation d'un passage.

Niveau ITT Questions portant sur des informations contenues
dans le texte.

Nivean IV Questions portant sur des informations devant
&tre inférées A partir du texte.

Niveau V Questions portant sur le point de vue de I'auteur.

9 G. DE LANDSHEERE : Le test de closure, Mesure de Ia compréhen-
sion de la lisibilité, Paris, Nathan ; Bruxelles, Labor, 1973,
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Cette épreuve, d’apparence naive ou étroite, permet,
en réalité, une bonne mesure de la compréhension et de
la lisibilité. Elle discrimine bien les niveaux scolaires
entre sux.

A cdté de cet exemple de simplicité parfaite, comment
la. recherche s'oriente-t-elle?

J.R. Bormuth écrit'® : « Une définition opérationnelle
d'une classe de questions de tests de comnaissances est
une série de directives indiquant au rédacteur de ques-
tions comment il doit réarranger des segments d'ensei-
gnement pour obtenir des questions du type désiré.» A
aucun moment, ceg directives me doiveni faire appel &
I'introspection du rédacteur.

Le constructeur de questions va donc, en quelque sorte,
wcoller» & la matire. C'est de celle-ci et d’elle seule,
que dériveront les questions posées; en fait, chacune
sera créée en appliquant & un fragment de cette matisre
des régles systématiques. Soit, par exemple, le fragment
de matiére : « C. Colomb découvrit I’Amérique en 1492, »
Une méme régle appliquée successivement aux différents
constituants de la phrase permet de formuler l'univers de
questions suivant :

— Qui découvrit UAmérique en 14927

— Que découvrit C. Colomb en 14927

— Quand C. Colomb découvrit-il I'Amerigue ?

— Que fit C. Colomb en 14927

L'exemple peut paraitre simpliste. La technique pro-
posée par J. Bormuth ouvre néanmoins des perspectives
considérables. Par le biais du langage, on peut espérer
dresser un inventaire — & la limite exhaustif — des conte-
nus que ce langage véhicule.

La linguistique assume ici un rile d’oufil de premigre
importance et apporte des hypothéses de travail d'une
grande fécondité.

Revenons un instant, & titre d’illustration, & I'évalua-
tion de la compréhension de la lecture. L’échelle de
niveaux sera remplacée par une structuration & hase lin-
guistique :

— Compréhension du mot;

— Compréhension de la structure de la phrase;

— Compréhension des relations anaphoriques;

-~ Compréhension des relations inter-phrases et inter-
paragraphes;

— ete.

10. IR. BORMUTH : On the Theory of Achievement Test Items, Uni-
versity of Chicago Press, 1970.
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A chacune de ces aires correspondront des régles de
génération de questions. Pour mesurer la compréhension
d'un texte, par exemple : La cigale et la fourmi, on
posera & [D'éléve un échantillon représentatif de la
population de questions pouvamt étre générées par ces
regles.

— La compréhension lexicale pourrait é&tre testée
en relevant un échantillon des mots du texte qui n’ap-
partiennent pas 4 un vocabulaire de base donné et en
construisant pour chacun un méme type de question
{fondée, par exemple, sur un ensemble de mots apparte-
nant au méme champ sémantigue).

o La hise, ¢’est : — la pluie?

— la neige?
— le vent?
— le breuillard ?

— Un certain nombre de phrases seront tirées au sor,
et on construira, pour chacune, des questions testant la
compréhension des structures.

o Qui se trouve fort dépourvue?

e Quand la cigale se trouva-t-elle fort dépourvue?

Eic.
e u« Son moindre défautn, c'est« son défaut le plus
petit »?
ou «son défaut le plus
grand » ?

— L’analyse du réseau anaphorique qui traverse le
texte permet de constituer un échantillon de questions
testant la compréhension de ces relations.

e Qui dit : « Je vous paierain?

e Qui est « cette emprunteuse n?

Etc.

- — Diverges techniques peuvent étre mises au point
pour évaluer la compréhension inter-phrases. La succes-
sion temporelle ou les relations causales pourraient
donner lieu a4 des questions ol des phrases ou des para-
graphes présentés dans le désordre doivent 8tre réar-
ranges.

— De nombreux autres aspects pourront naturellement
&tre expiorés selon le méme principe.

Au service de cette nouvelle technique {qui commence
4 étre connue en Eurcope, sous son nem américain de
u tests & référence critérielle» (criterion referenced
tests), des outils de confrole statistique, nouveaux, eux
aussi, sont ou vont &tre forgés : contrdle de 'homogénéité
des questions issues d'une méme régle, détection des
hiérarchies existant entre les questions issues de deux
ou plusieurs régles.
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Un corollaire imporfant du principe de génération
automatique des questions est, en théorie, ['absclue
réplicabilité du test : deux formes de ’épreuve, fondées
sur des echantillons de questions issues des mémes
régles, sont représentatives de la méme population de
questions, ef donc exactement comparables. Ce qui fait
des tests i référence critérislle un outil particuliérement
précieux pour 1’évaluation continue.

On aurait tort de croire que de telles comsidérations
théoriques ne peuveni pas servir la pratique quotidienne.
Bien mises au point, les régles de génération de ques-
tions se révélent, au contraire, d’une grande simplicité
et d'une efficacité élevée.

Que deviennent les objectifs, dans cetie perspective?
[ls restent naturellement l’aspect essentiel. Mais la dé-
marche habituellement suivie pour la comstruction des
examens est partiellement inversée. Les objectifs géné-
raux, puis intermédiaires, étant définis, on ne tente plus
de rédiger directement un exercice ov une question gqui y
corresponde. On passe d'abord en revie les types de
auestions applicables et ce n’est qu'aprés avoir acquis la
conviction qu'une correspondance objectif type d’évalua-
tion existe bien que l'on arrive aux questions particuliéres,
dont un ou plusieurs parametres sont fixés.

[l n’est probablement pas exagéré de penser que la
technique de génération automatique de questions marque
un tourpant décisif dans lhistoire de P'enseignement et
de évaluation.

L’évaluation sommative

En se situant dans une unité d’apprentissage, I'évalua-
tion formative prend fondamentalement un caractére
diagnostique.

Mais, en addilionnant les évaluations portant sur un
ensemble dunités constituant un programme, on dresse
en méme temps un hilan des apprentissages. On est ainsi
passé en systéme sommaxtif.,

Comme on I'a déja indiqué, I'évaluation sommative peut
concerner soit un éléve particulier, soit un programme
d’enseignement, jugé d’aprés les performances d’une po-
pulation.

J. Bormuth, de nouvean lui, a peut-étre le misux cerné
le probléme théorique crucial de la comparaison des
curricula. -

Jusqu'a présent, en effet, on a tenié des évaluations
comparatives de méthodes d’enseignement ou de pro-
grammes sans veiller strictement & la comparabilité des
€léments pris pour critéres.
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Parmi les conditions nécessaires & la comparaison, nous
retiendrons spécialement :
L. La relation fixe d'un type de question donné avec le
programme doil éfre établie et les régles de génération
doivent étre définies:
2. La comparaison doit se faire enire questions de méme
type;
3. Pour chaque type, le niveau de représentativité des
questions posées doit étre établi;
4. 8i certains programmes permsttent des types de ques-
tions et d'autres pas, les questions tombant dans cette
catégorie doivent étre traitées séparément.

Vers une individualisation
de I’évaluation

Les progrés techmologiques garantissent, dés mainte-
nant, la possibilité d’individualiser I'enseignement. Mais
les tests de connaissances actuels couvrent un spectre si
large et sont étalonnés sur des populations tellement
vastes que les normes ne sent guére utilisables dans des
situation d'apprentissage restreintes.

Avx tests congus pour une région ou pour ume nation,
il faut substituer des tests spécifiques & ume classe ou &
un groupe de travail. Ce probldme est, dés maintenant,
résolu dans son principe, et des solutions sont déja opé-
rationnelles : ce sont les bangues d’objectifs et de
guestions.

Dans une telle banque, les informations sont classées
selon les objectifs, les matiéres et les types de ques-
tions. Pour chaque question, on rassemble peu 4 peu
les données de rendement pour différentes populations
et les résultats d’analyse clinique des répenses (les indi-
cations psychomeétriques usuelles sont aussi stockées!!).

Dans I’hypothése oli une école est reliée 4 une banque
de quesiions par un terminal d'ordinateur, fout ensei-
gnant peut {au moment ol le sysiéme est complétement
développé) demander 4 tont instant un test de x ques-
tions de tels types, explorant tels objectifs dans telle
matiére, pour tel niveau. Dans des conditions de gestion
automatique, l'enseignant voit apparaitre, quelques ins-
tants aprés, le test spécialement congu pour ses éléves.
En systéme moins automatisé, le temps nécessaire se
limite & l’aller et retour du courrier postal.

11. Une telle banque, commeneée il y a deux ans par D, Leclereq,
assistant 4 notre Laboratoire, est maintemant en service i L'Keole
de la Force aérienne belge, 4 Saffraenberg.

—ﬁ



Et les pronostics d’apprentissage?

Toute évaluation s’ouvre sur un pronostic. Car I'en-
seignement exige un ajustement incessant, en fonction
de la facilité ou de la difficulté de I'apprentissage qui se
prépare.

Dans les quelgues considérations qui suivent, nous
voudrions cependant nous limiter aux pronostics a4 moyen
terme, nécessaires aux points clés de 'enseignement.

En raison du flou des programmes actuels, de leur ab-
sence de linéarité, beaucoup de pronostics sont pratique-
ment impossibles. On ne peut prédire que les choses
opératicnnellement définies. Nous sommes ainsi ramenés
4 la définition des objectifs et des chemins critiques.

L’exemple suivant montre quel degré de précision on
atteint déja dans la prédiction de certains apprentissages.

On connait les travaux dInizan'? sur la prediction de
la réussite ou de l'échec en lecture & partir d'une baiterie
de tests administrée aux enfants avant leur entrée en pre-
miére année primaire. En les développant quelque peu,
en affinant les analyses de régression ef, surfout, en
les validant par des observations longitudinales, une
de nos collaboratrices a réuni des données suffisamment
précises pour permettre une automatisation des -traite-
ments*?. Aujourd’hui, 'ordinateur trace le profil d’appren-
tissage un an d'avance et précise a lintérieur de quelle
marge de succés l'éléve doit normalement progresser.
Dés que le profil observé descend sous le profll prédit, on
peut pratiquement 8tre siir qu'un accident s’est produit.
Il importe naturellement de le rechercher et d’apporter
les remédes nécessaires.

Nous croyons que de semhblables procédures vont se
multiplier dans les décennies prochaines.

Ce regard prospectif sur l'évaluation serait trop in-
complet si nous ne disions pas un mot de I'évaluation de
la difficulté des textes, si importante pour 'apprentissage
de la langue.

12. INIZAN : Le temps dapprendre & lire, Paris, Bourrelier, 1984,
2° éd,

13. E. LECLERCQ-BOXUS : Prédiction de Uapprentissage de la lec-
ture en premiére armée primaire. La méthode PREDIC, Laboretoire de
Pédagogie expérimentale de I'Université de Liédge.

14. Elles sont dues & G. HENRY, Une fecknique de mesure de la
lisibitité spécifique 4 la langue francaise. Trois types de formules
wdaptées d trois niveaus d’enseignement, Université de Lidge, & paraitre.

Les formuies de premier type sont lourdes et uniquement desti-
nées & la recherche; celles du second type sont automatisables et

Formes nouvelles do PYéyaluation

Depuis cette année, il existe enfin des formules de
ligibilité spécifiqgues & la langue francaise!*. Elles sont,
elles aussi, nées de la linguistique contemporaine. Une
nouvelle technologie de la lecture est en train de se .
développer. On peut, dés maintenant, étre siir que, d’ici
quelques années, chaque lecteur pourra étre servi dans
les bibliothéques, non seulement en fonction de ses inté-
réis, mais aussi de ses capacités lexiques et des objectifs
poursuivis. ‘

Le message verbal et aussi 'audio-visuel feront I’objet
de démarches similaires. Noug les voyons se dessiner de
plus en plus nettement.

En guise de conclusion

Avons-nous réussi & donner une image de 1'évaluation
du frangais en I'an R000? Certes non. Un gros livre edi
a peine suffi & 'entreprise.

Dans ['impossibilité d'approfondir le théme proposé,
nous nous sommes arbitrairement limité 4 quelques as-
pects marguants.

A partir duv moment ot ’évaluation est congue comme
partie intégrante de l'enseipnement, faire la prospective
de 1'une exige aussi la prospective de 'autre.

Nous sommes, dés maintenant, convaincu que, dans
les prochaines années, l'évaluation atteindra un degre
de précision et une rigueur qu'on ne soupgonne pas en-
core. Elle accompagnera la transformation profonde que
la pratique scolaire s’appréte & subir. Cette transforma-
tion comstituera un aboutissement {provisoire) de l'extra-
ordinaire mouvement de recherche en éducation qui 3’est
développé ces vingt dernidres années, mais n’avait encore
frouvé mi sa synthése, ni sa voie de pénélration effective
dans notre pédagogie.

La recherche sur les programmes et les méthodes d’en-

" seignement connaitra de son c6té une révision par-

fois déchirante, car bien des résultats tenus pour acquis
vont se voir brutalement contestés.

J. Bormuth écrit : « 8i l'expérimentateur ne peut pas
vérifier si ses questions sont bien du type qu'il prétend
et si d’autres chercheurs ne peuvent pas construire des
questions qu’ils puissent certifier du méme type que celles
de leur collégue, ces chercheurs ne peuvent en rien pré-
tendre qu'ils ont réfuté ou confirmé les résultats du pre-
mier. En pareil cas, l'évaluation originale est sans valeur. »

G. De Landsheere






