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            INTRODUCTION

            
              Le terme évaluation porte dans son étymologie même le ferment de ses contradictions et de ses connotations actuelles. En effet, en ancien français, avaluer signifie à la fois « faire une évaluation » et « fixer la valeur de ». De même, en moyen français, ce terme signifie « déterminer approximativement par une appréciation la valeur de quelque chose », mais aussi « fixer le prix, la valeur de quelque chose ». Ce double sens introduit un paradoxe, puisqu’évaluer renvoie en même temps à une estimation subjective et approximative et à une mesure objective et précise. Par ailleurs, en français, mais aussi en anglais, les termes évaluer et assess posent dès leur origine la question des valeurs, d’abord au sens propre, puis au sens figuré : en effet, jusqu’au XXe siècle, évaluer/assess consistait à déterminer la valeur, le prix d’un bien. D’ailleurs, assess provient du latin assidere (être assis à côté), l’évaluateur étant initialement celui qui siège au côté du juge pour fixer le montant d’un impôt ou d’une taxe. Ce n’est qu’en 1934 que le terme assess revêt le sens figuré de juger de la valeur d’une personne ou d’une idée.

              Cette rapide promenade diachronique est fort éclairante, car elle semble avoir des résurgences jusque dans les pratiques et les représentations actuelles. En effet, même si les dictionnaires, y compris récents, restent muets quant à l’acception scolaire du terme évaluation et à son passage dans le champ éducatif (Chardenet, 1999 : 7), son étymologie indique une tension persistante entre une orientation objectiviste/quantitative et une orientation subjectiviste/qualitative, que l’on retrouve tant dans les pratiques et les discours communs, que dans les pratiques et les discours d’enseignement ou encore de recherche. En outre, elle pose la notion de valeur comme centrale, ce que l’on retrouve également dans les discours des chercheurs s’intéressant à ce sujet (Vial, 2001).

               

              Par ailleurs, depuis la constitution de l’évaluation en objet de recherche au début du XXe siècle par F. Galton dans le domaine de la psychologie, et par H. Piéron dans le domaine de l’enseignement et des sciences de l’éducation, un nombre considérable de travaux a été produit sur ce sujet, et ce, dans différents domaines (sciences de l’éducation, psychologie, sociologie, ergonomie, didactiques des disciplines, etc.). L’évaluation s’est ainsi progressivement structurée en champ de recherche, en développant ses propres notions (par exemple : évaluation formative/sommative, auto/co/hétéroévaluation, etc.), en les articulant, en les discutant, en les complexifiant et en en faisant apparaître des « constellations significatives » (Berthelot, dans Bonniol & Vial, 1997 : 23). Ces « constellations » portent les traces de la dichotomie originelle précédemment évoquée entre exigences d’exactitude et d’objectivité d’une part, et de pertinence et de subjectivité d’autre part. Ainsi, dans les épistémologies de l’évaluation s’opposent par exemple approche docimologique et approche herméneutique1. De même, les notions articulées au thème de l’évaluation sont souvent posées en opposition les unes par rapport aux autres (évaluation vs contrôle, évaluation formative vs sommative, etc.). Enfin, les acteurs de l’enseignement et de l’éducation (enseignants, apprenants, encadrants, mais aussi, dans le cadre scolaire, parents) sont en demande d’évaluation exacte, transparente et accordant à la note une valeur symbolique importante (tout au moins en France), tout en reconnaissant par ailleurs le manque de pertinence et d’opérationnalité de ces pratiques lorsqu’elles envahissent l’ensemble de l’espace évaluatif.

              
                
              

              Cette tension apparaît également dans la société civile, au sein de laquelle l’évaluation occupe désormais une place visible et explicite. Ainsi, dans le monde du travail, de l’économie, de la politique, des médias, on parle de plus en plus d’une « culture de l’évaluation », voire d’une « philosophie de l’évaluation » (Martuccelli, 2010), on publie des palmarès (des meilleures écoles, des meilleurs hôpitaux, etc.), on incite les employés à s’autoévaluer, à se fixer des objectifs dont ils doivent ensuite rendre compte et qu’ils doivent utiliser pour orienter leurs projets. Or, ces différentes pratiques évaluatives sont traversées par ces courants contradictoires : en effet, d’un côté, on cherche et on valorise la transparence, les chiffres exacts, les statistiques censées rendre compte de « la réalité » ; de l’autre, on valorise l’autoévaluation, l’implication, le jugement global et intuitif – et donc la subjectivité. Toutefois, ces courants ne sont pas à égalité, et, actuellement, on assiste à une nette domination du courant objectiviste : l’acte d’évaluer s’inscrit donc, dans les représentations et les pratiques circulantes actuelles, principalement dans un arrière-plan de rentabilité économique, et consiste avant tout en une « entreprise méthodique d’évacuation de la subjectivité du jugement par des techniques appropriées » (Chardenet, 1999 : 7).

               

              La didactique des langues (désormais DDL) n’a pas échappé à cette tendance, et la question de l’évaluation y est actuellement très présente, notamment dans différents textes de cadrage, dont le désormais classique Cadre européen commun de références pour les langues (dorénavant CECR). Son développement fort et rapide depuis la parution de ce texte, l’a, du point de vue économique, constituée en marché, comme le fait très justement remarquer D. Coste (2007 : 7) : « Qui s’étonnera en outre que, dans ces conditions, vienne s’adjoindre aujourd’hui au marché des langues, bien établi depuis fort longtemps, un marché de l’évaluation en langues, où de grosses entreprises de l’évaluation et de la certification, mais aussi de petites start-ups ou des consultants free-lance cherchent ou trouvent à se placer ? »

              Là aussi, le paradigme dominant semble être le paradigme objectiviste/quantitatif : il s’agit en effet avant tout de produire des outils fiables, « justes » et utilisables quel que soit le contexte, au détriment, souvent, d’une interrogation sur leurs finalités, leur pertinence et leur contextualisation.

              Cependant, malgré ce foisonnement transversal, peu de travaux de recherche ont été publiés sur cette question, entre 2001 et 2010, dans la recherche francophone tout du moins. Il est ainsi significatif que les derniers textes consacrés à l’évaluation dans les principales revues francophones traitant de l’enseignement/apprentissage des langues datent des années 1990 et soient antérieurs à la parution du CECR : 1992 pour les Études de linguistique appliquée, 1993 pour Le français dans le monde, 2001 pour les Langues modernes, pour ne citer que quelques exemples. Bien sûr, cela ne signifie pas qu’aucun travail de recherche n’existe sur l’évaluation : étant transversal, ce thème fait en effet l’objet d’un traitement transversal, et apparaît à ce titre au détour de diverses communications, articles, ouvrages. Enfin, depuis 2010, la tendance semble s’inverser et l’évaluation revient en tant que telle sur le devant de la scène2.

              En général, l’évaluation reste essentiellement abordée sous un angle méthodologique, et notamment sous l’angle des « bonnes pratiques », la plupart des publications sur ce sujet visant à proposer et/ou à analyser des outils et des pratiques au regard de leur inscription dans un courant méthodologique particulier (approche communicative : Tagliante, 1991 ; approche « actionnelle » : Goullier, 2005, Tagliante, 2005, Veltcheff & Hilton, 2003, etc.). Seul le récent numéro de la Revue française de linguistique appliquée consacré à l’évaluation des compétences langagières (RFLA, 2010) semble s’inscrire dans un traitement plus large de la question, en « propos[ant] des approches diversifiées, susceptibles de fournir au lecteur une vue plus globale de la multiplicité des problèmes que pose l’évaluation […] [et en] donn[ant] largement la parole à des collègues étrangers ou travaillant dans des pays voisins, en sorte que puissent ainsi apparaître les influences que peuvent parfois avoir sur les démarches d’évaluation des habitudes culturelles différentes et/ou profiter du recul qu’apporte forcément l’enseignement du français à des allochtones » (RFLA, 2010 : 5).

              Ayant nous-mêmes conçu des activités et des référentiels d’évaluation dans des contextes et pour des publics variés, nous avons pu nous rendre compte des limites d’une analyse strictement méthodologique des outils et de leurs usages. En effet, ceux-ci, d’une part, se fondent sur des représentations – individuelles et sociales – diverses et souvent implicites de l’évaluation, qu’ils contribuent également à véhiculer et, d’autre part, ils renvoient à des injonctions et à des valeurs, portées tant par des institutions que par des individus. Ainsi, les outils et les pratiques d’évaluation, au-delà de la méthodologie dont ils relèvent, sont à la croisée de dimensions axiologiques individuelles, sociales, politiques, lesquelles sont elles-mêmes traversées par l’ambiguïté originelle du terme évaluation. Les pratiques se trouvent ainsi inscrites dans des paradigmes opposés, qui se mêlent pourtant dans le quotidien de l’agir professionnel, un même outil pouvant alors donner lieu à des mises en œuvre fort différentes, voire, parfois, opposées et/ou paradoxales.

              Ces paradigmes axiologiques et épistémologiques traversent l’ensemble de la société, et ne sont spécifiques ni à la DDL ni à l’évaluation. Toutefois, cette dernière, dans la mesure où elle a à voir, constitutivement, avec la question des valeurs, joue comme une caisse de résonance de ces configurations multiples entre continuité, conflit et rupture. Les récentes évolutions des politiques linguistiques et éducatives en matière d’enseignement/apprentissage des langues en constituent une illustration parmi d’autres : l’introduction de la notion de compétence plurilingue, par exemple, est interprétée comme un vecteur de diversification des langues enseignées sans que soient fondamentalement remis en question les modalités d’enseignement et de recherche qui y sont liées, et concomitamment comme une rupture méthodologique et épistémologique radicale (Castellotti, 2010). On pourrait également citer les interprétations auxquelles le CECR donne lieu, qui divergent entre continuité méthodologique avec l’approche communicative (Beacco, 2007) et rupture avec cette dernière (Springer ici-même).

              Ainsi, nos diverses expériences de conception, de recherche et d’intervention dans le domaine de l’évaluation nous ont amenés à penser que les enjeux relatifs à celui-ci se posent moins en termes méthodologiques que politiques, sociopsychologiques et épistémologiques, ces dimensions ayant trop peu été explorées et mises en lien jusqu’à présent.

               

              Il y a donc du neuf sous le « soleil » de l’évaluation, notamment en DDL, où les angles de traitement de ce thème ont été jusqu’ici relativement peu variés. Cet ouvrage se propose de faire le point sur les évolutions récentes dans ce domaine, en articulant la dimension méthodologique de l’analyse à une mise en perspective plus large, incluant des dimensions sociales, politiques, sociopsychologiques et épistémologiques. Il repose sur la thèse d’une profonde ambivalence de la notion, qui, en s’inscrivant dans des paradigmes épistémologiques opposés, génère, au-delà d’une terminologie relativement stable, des représentations, des outils et des pratiques diversifiés et parfois paradoxaux, laissant paraître, pour la période actuelle, une domination du paradigme objectiviste au détriment d’une approche plus qualitative, qui existe néanmoins, quoique de manière plus marginale ou implicite. Il n’a donc pas été conçu comme un ouvrage de mise au point méthodologique, mais comme un moyen de rendre compte de la diversité et de la relativité des pratiques évaluatives et de la manière dont les perspectives actuelles en DDL, mais aussi plus largement sociétales, politiques et économiques, invitent à privilégier certaines pratiques plutôt que d’autres.

              
                
              

              Ainsi, le premier chapitre dressera un état des lieux des tendances actuelles en évaluation, en montrant comment les pratiques résultent de combinaisons multiples, singulières et contextuelles entre les deux paradigmes épistémologiques qui traversent le champ des représentations, des valeurs et des projets sociaux, politiques et institutionnels. L’approche par compétences et les différentes déclinaisons auxquelles celle-ci a donné lieu nous serviront d’illustration sur ce dernier point. Suite à cette mise en perspective transdisciplinaire, on analysera de plus près les tendances qui émergent en DDL, en mettant en lien dimension historique et dimension méthodologique. L’idée forte qui guide cette première partie est qu’il n’existe pas une bonne pratique, mais une pluralité de pratiques, plus ou moins pertinentes selon le contexte dans lequel elles s’insèrent et qu’elles contribuent en retour à (re)configurer. Ce qui importe alors, c’est le positionnement de l’évaluateur face à l’ensemble des outils qui s’offrent à lui et/ou qu’il est susceptible de construire, ce positionnement visant à remettre l’acteur au cœur du système, à lui accorder un rôle actif… mais aussi une responsabilité didactique et éthique.

              Notre deuxième partie s’intéressera de plus près au cadre institutionnel de l’évaluation, notamment à ses récentes reconfigurations sous l’influence des travaux du Conseil de l’Europe, et plus particulièrement du CECR. Cette analyse nous permettra de mieux saisir les processus qui ont mené à une domination forte des évaluations certificatives et de la conception objectiviste de l’évaluation au sein des instruments et des dispositifs de l’évaluation institutionnelle pour les langues. Nous illustrerons notre propos au moyen d’exemples tirés de l’évaluation des langues dans le contexte scolaire français et de l’évaluation du français pour les publics migrants. Enfin, sur la base d’exemples tirés de manuels d’enseignement des langues (dont des manuels de FLE), nous montrerons que des tendances similaires traversent les activités d’évaluation au sein des courants méthodologiques se réclamant d’approches par tâches, ce constat étant par ailleurs à nuancer dans la mesure où ces approches se déclinent de multiples manières selon le paradigme épistémologique et méthodologique auquel on se réfère.

              Dans notre troisième partie, nous présenterons les perspectives nouvelles qui s’offrent à l’évaluation, perspectives plus qualitatives, plus subjectives sans doute aussi, et donc, de ce point de vue, à contre-courant des pratiques dominantes actuelles. Nous nous intéresserons tout d’abord à des outils (les Portfolios européens des langues) et des contextes (contextes d’enseignement bilingue) qui, tout en étant largement institutionnalisés, contribuent à remettre profondément en question les pratiques actuellement dominantes. Nous verrons ensuite que l’introduction en Europe de finalités éducatives orientées vers la citoyenneté européenne et la formation tout au long de la vie suppose un renouvellement profond des pratiques et des postures d’évaluation : en effet, l’auto-apprentissage, l’apprentissage collaboratif, ainsi que la compétence plurilingue et la compétence interculturelle, qui sont au centre de ces nouvelles finalités, ne peuvent être saisis par des procédures certificatives et/ou fondées sur des standards, et notamment des standards langagiers monolingues. Enfin, dans la mesure où notre ouvrage vise notamment à favoriser chez les enseignants et futurs enseignants la construction d’une culture de l’évaluation explicitée et clarifiée, nous évoquerons quelques enjeux relatifs à l’articulation des paradigmes précédemment dégagés et proposerons quelques pistes pour la formation des enseignants.

               

              Le lecteur pourra entrer dans cet ouvrage de deux manières différentes : soit en considérant l’ensemble comme un tout cohérent, la première partie coiffant les deux autres en présentant un certain nombre de notions qui serviront ensuite de fil rouge dans le reste de l’ouvrage ; soit en considérant les trois parties – et éventuellement les chapitres – comme des entités indépendantes, touchant à des domaines plus ou moins circonscrits que chacun pourra consulter en fonction des intérêts qui lui sont propres.

              
                
              

              Bien évidemment, cette étude est nécessairement parcellaire : des domaines comme les langues de spécialité ou l’enseignement sur objectifs spécifiques ne seront pas abordés, de même que les démarches qualité, qui constituent pourtant une voie actuellement en pleine expansion dans l’enseignement/apprentissage des langues. En outre, nous ne souhaitions pas réduire notre point de vue au français langue étrangère et seconde, mais au contraire considérer l’enseignement des langues dans son ensemble : la tâche étant vaste, nous nous sommes plus particulièrement appuyés sur une analyse du contexte « français » (i.e. enseignement des langues en France et enseignement du français langue étrangère/seconde, en France et à l’étranger), tout en effectuant quelques incursions dans d’autres contextes, lorsque cela s’est avéré pertinent. Par ailleurs, la bibliographie fournie est volontairement importante, car conçue comme un répertoire complémentaire dans lequel chacun puisera en fonction de ses besoins et de ses centres d’intérêts propres.

              Ainsi, le lecteur l’aura sans doute compris, notre visée a été de fournir, plutôt qu’un panorama exhaustif, des clés d’analyse lui permettant de se repérer dans le champ à la fois dense et volatil de l’évaluation, pour qu’il puisse se construire son propre positionnement de manière plus éclairée, c’est en tout cas ce que nous espérons !

            

          

          
            Notes

            1. Pour être exacts, les relations entre ces deux approches sont plus complexes que cela, l’approche herméneutique n’excluant pas la docimologie ou le contrôle, mais les intégrant dans une perspective plus large. Toutefois, les épistémologies dont ces deux approches relèvent sont, quant à elles, nettement opposées (sur ce point, voir Vial, 2001).

            2. Cf. le numéro récent de la Revue française de linguistique appliquée, le thème des journées d’études de l’Asdifle 2011 et également Chardenet (2011).

          

        

      
        
          
            PREMIÈRE PARTIE 

            Tensions, démarches,
postures en évaluation

            
              

              
                « La bonne évaluation est une chimère. » (M. Vial, 2001, Se former pour évaluer, De Boeck, Bruxelles)

                « Quelle est la précision des objets que nous utilisons pour mesurer ? La plus infime interférence lors du transfert de la longueur du mètre d’un endroit à l’autre peut la modifier. Peut la modifier. Jusqu’à la simple pression qu’exerce notre regard, son poids insignifiant. Combien d’opérations de transfert séparent de l’étalon ma règle Acme si fiable ? Est-ce la raison pour laquelle aucune maison n’est carrée ? […] Je n’ai pas la moindre foi en l’exactitude des unités de mesure de ce monde. » (P. Everett, 2009, Le supplice de l’eau, Actes Sud, Paris)

              

              

              Comment évaluer ? Comment construire des activités d’évaluation ? Comment élaborer une grille de critères ? Comment corriger ? Comment noter ? Comment être sûr(e) d’être « juste » ?… Autant de questions (légitimes) auxquelles il est tentant de répondre par des propositions de solutions à appliquer : se former à l’évaluation reviendrait alors à apprendre à mettre en œuvre des outils de manière conforme à des préconisations, comme si l’enseignant/évaluateur était neutre, et l’évaluation « une technique sans lien avec le sujet qui l’emploie » (Vial, 2001 : 22).

              Nous partirons d’un autre point de vue, pour considérer l’enseignant/évaluateur non pas comme un exécutant neutre, mais comme constitutivement porteur de représentations, de valeurs, d’expériences, intervenant dans un contexte politique, social et didactique, ce qui influence ses pratiques, autant que les conseils méthodologiques et les outils qu’on peut lui fournir. Cette centration sur les acteurs – et non plus sur les outils – aboutit à reformuler notre questionnement initial : « comment évaluer ? » devient alors « pourquoi j’évalue, moi, de cette manière, dans ce contexte, et en quoi est-ce pertinent ? »

              Par conséquent, il ne s’agira pas ici de décrire de manière linéaire « la méthode à suivre », ni d’exposer (imposer ?) une ni même des « bonne(s) pratique(s) » d’évaluation, laissant ainsi supposer que celles-ci sont indépendantes des contextes, des finalités et des représentations des différents acteurs en présence. Notre but est plutôt de favoriser la construction d’une « praxis à partir d’une culture en évaluation » (Vial, 2001 : 12), en amenant le lecteur, dans un premier temps, à conscientiser les tensions qui traversent le champ afin qu’il puisse, dans un deuxième temps, construire son propre positionnement, en articulant ces tensions historiquement, épistémologiquement, sociopolitiquement et biographiquement situées aux différentes formes possibles de pratiques évaluatives.

               

              Nous concevons en effet que tout positionnement face à l’évaluation suppose la mise en relation entre :

              
                	
                  des paradigmes épistémologiques, des projets, des valeurs sociopolitiques et/ou institutionnels, des représentations, historiquement situées, dessinant des zones de tension3 mais aussi, conjointement, des continuums. Ceux-ci sont en effet en interrelation, dans la mesure où les paradigmes épistémologiques dominants influencent les projets et les valeurs sociopolitiques (nous verrons par exemple dans quelle mesure cela est actuellement le cas avec la forte domination du paradigme psychométrique), et où, réciproquement, les projets et les valeurs dominantes contribuent à promouvoir un paradigme épistémologique particulier ;

                

                	
                  des pratiques évaluatives multiples, qui renvoient à la fois à des options méthodologiques générales, des situations d’évaluation (ou activités d’évaluation) et des outils de jugement (des référentiels ou des grilles de critères, par exemple).

                

              

              Bien entendu, ces deux ensembles sont étroitement et réciproquement liés, puisque les paradigmes, projets et valeurs sont incarnés dans ces options et outils méthodologiques, et qu’inversement, les pratiques évaluatives dépendent fortement des paradigmes, projets et valeurs retenus. Pour être plus exacts, nous devrions dire que cette interrelation passe par le filtre des interprétations et usages qu’en font les acteurs, et qui dépendent de leurs représentations, elles-mêmes socialement, biographiquement et historiquement situées, et, conjointement, de l’histoire de l’évaluation dans la discipline pertinente.

              Notre propos peut être illustré par le schéma suivant :

              
                
                  Un positionnement contextualisé, une praxis à partir
                  

                  d’une culture en évaluation
                

                [image: ]
              

              
                
              

              Notre premier chapitre traitera ainsi de ces différents ensembles et sous-ensembles, en présentant dans un premier temps les paradigmes, puis les projets et valeurs politiques, sociaux et institutionnels qui traversent le champ de l’évaluation. Nous nous attarderons plus longuement sur la question des politiques éducatives, et notamment sur l’approche par compétences, afin de cerner leur influence sur les pratiques d’évaluation et leur évolution. Enfin, nous analyserons le rôle des représentations, notamment sous l’angle de leur rôle de filtre entre le plan des finalités – épistémologiques, politiques, éducatives – et celui des usages (et réciproquement).

              Dans notre second chapitre, plus spécifiquement consacré au domaine de la DDL, nous évoquerons les différentes formes que peut revêtir l’évaluation et qui dépendent d’une part de facteurs historiques et d’autre part de facteurs méthodologiques.

            

          

          
            Note

            3. Nous entendons ici tension non pas dans le sens de conflit, mais plutôt dans l’acception qui lui est prêtée notamment en mécanique de contrainte qui agit dans un corps en équilibre lorsque celui-ci est soumis, à ses extrémités, à deux forces égales et opposées. Au-delà des limites de la métaphore (Huver, 2010c), celle-ci présente l’intérêt de mettre l’accent sur des processus qui s’opposent et/ou se renforcent, parfois simultanément, et contribuent à une construction toujours instable, évolutive et située du positionnement des acteurs.

          

        

      
          
            
              CHAPITRE 1

              L’évaluation,
un champ en tensions

              
                Les tensions qui traversent le champ de l’évaluation sont à la fois d’ordre épistémologique et sociopolitique : elles concernent en effet les théories scientifiques de référence et les valeurs d’une société, ces deux aspects étant par ailleurs réciproquement liés.

                
                  1.1. Tensions entre deux paradigmes

                  Le champ de l’évaluation s’organise autour du conflit entre deux paradigmes épistémologiques : un paradigme « mécaniciste » et un paradigme « holistique » (Bonniol & Vial, 1997 ; Vial, 2001). Le premier « considère le monde comme un moteur, que l’homme […] peut démonter, réparer, reconstruire » (Bonniol & Vial, 1997 : 30). Cette vision du monde, essentialiste, postule que le monde est un objet univoque, définissable par des caractères permanents, décontextualisés et anhistoriques. L’épistémologie qui la fonde est fondamentalement positiviste et quantitative, procédant de manière analytique. Dans ce cadre, l’évaluation est donc essentiellement conçue de manière quantitative, objective et technique. Ainsi, il s’agirait de trouver le « bon outil » qui permettrait de bien évaluer, c’est-à-dire d’évaluer objectivement, les apprentissages, en découpant ceux-ci en unités distinctes et isolables, le tout étant ensuite supposé être égal à la somme des parties. C’est ce qui justifie, dans le domaine de la DDL, qu’on évalue la « compétence en langue »4 des apprenants au moyen d’une addition de tests portant sur la phonétique, sur la morphologie, sur la syntaxe, etc.

                  Le deuxième paradigme postule un monde complexe, polysémique, hétérogène et évolutif, aux frontières instables et en perpétuelle (re)construction. L’épistémologie qui fonde cette vision du monde est constructiviste et qualitative et accorde de fait une place centrale à l’interprétation. Dans ce paradigme, l’évaluation est envisagée comme fondamentalement subjective, située, herméneutique. L’enjeu est alors moins de construire « les bons outils » que de se construire une posture d’évaluateur (et d’évalué) éclairée, problématisée, et donc réflexive.

                  Ces deux orientations, contradictoires, peuvent être présentées schématiquement de la façon suivante (d’après Vial, 2001 : 60 ; et Bonniol & Vial, 1997 : 31) :

                  
                    
                      
                        	
                        	
                          
                            Paradigme mécanicisteou paradigmede la mesure
                          

                        
                        	
                          
                            Paradigme holistique
                          

                        
                      

                    
                    
                      
                        	
                          
                            Philosophie
                          

                        
                        	
                          Idéalisme

                          Essentialisme

                        
                        	
                          Holisme

                          Phénoménologie

                        
                      

                      
                        	
                          
                            Épistémologie
                          

                        
                        	
                          Positivisme

                          Quantitative

                          Déterminisme

                          Rationalisme

                        
                        	
                          Constructivisme

                          Qualitative

                        
                      

                      
                        	
                          
                            Mode de raisonnement valorisé
                          

                        
                        	
                          « ou »

                          Réduction, isolement

                          Analytique

                          Atomisme

                        
                        	
                          « et »

                          Correspondances

                          Analogisme

                          Le senti, le verbe

                        
                      

                      
                        	
                          
                            Statut du discoursprépondérant
                          

                        
                        	
                          Ratio

                          Convaincre

                          Argumentation

                          Technique

                          Information

                          Explicatif

                          Logique formelle

                        
                        	
                          Pathos et mythos

                          Suggérer, émouvoir

                          Communication

                          Symbolique

                          Ruse des sens

                          Associations analogiques

                        
                      

                    
                  

                  
                    
                  

                  Ce conflit paradigmatique est transdisciplinaire, dans la mesure où il traverse l’ensemble des sciences humaines et sociales et notamment, pour ce qui nous concerne, la psychologie, les sciences de l’éducation et la DDL.

                  
                    1.1.1. Paradigmes mécaniciste et holistique en psychologie

                    Le paradigme mécaniciste est à l’origine de la psychométrie, domaine de la psychologie qui étudie la mesure et développe des méthodes d’évaluation des caractéristiques individuelles. En effet, c’est à la fin du XIXe siècle qu’émerge l’idée de mesurer l’intelligence, du fait notamment des bouleversements sociaux liés à l’industrialisation et à l’instauration de l’école obligatoire (il s’agissait alors de différencier les enfants déficients mentaux des enfants échouant pour des raisons circonstancielles) : ainsi, en 1884, Francis Galton crée le premier laboratoire anthropométrique, et le premier « mental test » voit le jour en 1890 afin d’étudier les différences interindividuelles dans des situations expérimentales basées sur des processus sensoriels élémentaires.

                    C’est cette remise en question de la pertinence des processus sensoriels élémentaires qui conduit Alfred Binet à mettre au point une échelle métrique de développement de l’intelligence qui porte sur des processus mentaux complexes (1908). Cette échelle est traduite et adaptée aux États-Unis en 1909, où elle est toujours en usage sous des formes réactualisées. Dans une période contemporaine à celle de Binet (1904), Charles Spearman inaugure une approche mathématique des tests d’intelligence, en partant des relations empiriques entre les épreuves pour inférer l’existence de facteurs communs de variation dans les performances. Par le biais de l’analyse factorielle, il calcule les corrélations entre notes scolaires, tests, appréciations des enseignants, etc. pour dégager un facteur général d’intelligence (également appelé facteur g). Dans les années 1930, Louis Thurstone s’appuie sur cette démarche et la complexifie en mettant en évidence sept « aptitudes primaires », redéfinissant ainsi l’intelligence comme pluridimensionnelle (dans le modèle de Spearman, l’intelligence était en effet définie de manière unidimensionnelle).

                    Ces différentes démarches ont pour point commun d’adopter un parti-pris fondamentalement quantitatif et expérimental, qui répond à des exigences d’économie dans la présentation et l’analyse de données, de fiabilité des indicateurs relevés et d’objectivité des analyses. À ce titre, elles s’inscrivent indubitablement dans le paradigme mécaniciste, l’élaboration de QCM et la construction de banques d’items étalonnés étant emblématiques de ce type de démarche.

                    Actuellement encore, les tests psychométriques comprennent les quatre propriétés formelles suivantes (Huteau & Lautrey, 1997) :

                    
                      	
                        la standardisation des situations d’observation, des consignes, de la cotation, qui vise à rendre l’évaluation objective en éliminant la subjectivité de l’évaluateur ;

                      

                      	
                        l’étalonnage, qui vise à ventiler les sujets d’un groupe de référence soit dans des catégories de même effectif (quantilage), soit dans des catégories réparties en fonction d’une échelle normalisée (la courbe de Gauss, voir infra). Ainsi, le fameux QI (quotient intellectuel) est établi par une transformation de scores bruts en scores distribués selon la courbe de Gauss, une moyenne égale à 100 et un écart type égal à 15. Cela signifie qu’un sujet ayant un QI de 100 a autant de sujets devant lui que derrière lui, et qu’un sujet ayant un QI de 115 a environ 16 % des sujets de son groupe d’âge devant lui ;

                      

                      	
                        la fidélité, qui vise à éliminer les erreurs de mesure, par le calcul d’un coefficient de stabilité – également appelé coefficient de constance – (« corrélation entre les scores obtenus en faisant passer deux ou plusieurs fois un même test aux mêmes sujets », De Landsheere, 1992 : 52), d’un coefficient de cohérence interne – également appelé coefficient d’homogénéité – (« corrélation entre les scores trouvés en séparant un test subi par les mêmes individus en deux sous-ensembles groupant respectivement les items pairs et les items impairs, soit encore en appliquant les formules 20 ou 21 de Kuder-Richardson », De Landsheere, 1992 : 47) et d’un coefficient d’équivalence (corrélation entre les « scores obtenus par les mêmes sujets à deux formes parallèles d’un même test, administrées à intervalles variant de quelques heures à plusieurs semaines », De Landsheere, 1992 : 51) ;

                      

                      	
                        la validité, mesurée par un indice de validité : « Un item de test est considéré comme valide s’il varie dans le même sens qu’un critère le prédit. Ce critère est, soit les scores totaux au test (corrélation entre le score obtenu à l’item et les scores totaux), soit les scores obtenus dans une autre épreuve dont la validité est établie » (De Landsheere, 1992 : 164).

                      

                    

                     

                    Cependant, des critiques fondamentales ont été énoncées à l’encontre de la psychométrie : outre la question de la prédictivité des tests, qui a été posée dès les années 1920, le behaviorisme a critiqué la portée de ces mesures, mettant en doute la possibilité de généraliser les résultats de ces tests, qui n’évalueraient en fait que des aptitudes mises en œuvre par des individus isolés dans des situations artificielles. Le cognitivisme a, quant à lui, interrogé la signification de ces observations, qui ne portent que sur les résultats, sans prendre en compte les processus mentaux mis en œuvre. Afin d’améliorer la construction des tests en tenant compte de ces objections méthodologiques, Howard Gardner a par exemple proposé de substituer aux tests des méthodes d’observation de la performance en situation (Bernaud, 2007), démarche plus qualitative, qui se rapproche partiellement du paradigme holistique. D’ailleurs, il existe des outils de mesure alternatifs aux tests de performance : questionnaires d’autoévaluation, questionnaires biographiques, méthodes d’observations, tests implicites, testage dynamique, diagnostic informatisé (Bernaud, 2007). Cependant, tous ont en commun de se fonder sur des protocoles précis et contraints de recueil de données et sur un traitement statistique et quantitatif des données obtenues. D’autres arguments, plus sociopolitiques, ont également été avancés, que nous exposerons infra (1.2.).

                    
                      
                    

                    La psychométrie a eu un impact notoire dans le champ éducatif et formatif – et, par ricochet, en DDL – du fait de ses connexions plus ou moins directes avec la docimologie. Réciproquement, les vives critiques auxquelles la psychométrie et la docimologie ont donné lieu ont favorisé l’émergence et l’affirmation du paradigme holistique en évaluation, dessinant des tensions qui s’expriment, tant en sciences de l’éducation qu’en DDL, par les dialectiques entre objectivité et subjectivité, entre contrôle et évaluation, et entre évaluateur expert et évaluateur artisan.

                  

                  
                    1.1.2. Paradigmes mécaniciste
et holistique en sciences de l’éducation et en DDL

                    La question de l’évaluation préoccupe les sciences de l’éducation depuis bien longtemps et s’institutionnalise fortement dans ce champ disciplinaire depuis les années 19705. Les recherches dans ce domaine se sont historiquement construites dans un double mouvement face au couple objectivité/subjectivité. Dans un premier temps, les travaux issus de la docimologie et de la psychométrie ont contribué à mettre en évidence et à dénoncer la subjectivité arbitraire des pratiques de notation et ont proposé un certain nombre de remédiations visant à en garantir l’objectivité. Cette recherche d’objectivité a ensuite été critiquée, ce qui a permis de complexifier la notion d’évaluation et de réhabiliter, au moins en partie, la subjectivité dans le jugement des enseignants et dans l’activité même d’évaluation, qui ne saurait se réduire à une activité de contrôle.

                    
                      
                        
                        1.1.2.1. Objectivité/subjectivité
                      

                      La dénonciation de la subjectivité des notes tire son origine, en France, des travaux du professeur Laugier, qui, dès 1930, effectue une expérience de multicorrection de copies d’agrégation d’histoire puisées dans les archives.

                      
                        
                          L’expérience du professeur Laugier : un pavé dans la mare
                        

                        
                          Deux professeurs travaillant séparément à la correction de 166 copies, sans connaître leurs appréciations respectives, obtinrent les résultats suivants : la moyenne des notes du premier correcteur dépassait de près de deux points celle du second ; le candidat classé avant-dernier par l’un était classé second par l’autre ; les écarts de notes allaient jusqu’à 9 points ; le premier correcteur attribuait la note de 5 à 21 copies notées entre 2 et 14 par le second ; le second donnait un 7 à 20 copies cotées entre 2 et 11,5 par le premier ; enfin, la moitié des candidats reçus par un correcteur était refusée par l’autre.

                          On imagine l’émoi occasionné par ces résultats, notamment dans le contexte français, où les concours constituent une conquête postrévolutionnaire, en réaction à l’hérédité des charges et des fonctions publiques, comme c’était le cas sous l’Ancien régime.

                        

                      

                      Suite à ces premiers résultats exploratoires, le chercheur Henri Piéron érige, dans les années 1960, la docimologie en science, celle-ci ayant pour objet l’étude systématique des examens, des systèmes de notation et du comportement des examinateurs et des examinés. L’enjeu est alors de mettre à jour les facteurs inter- et intra-individuels influant sur la notation et de proposer ensuite des procédures de remédiation permettant d’obtenir des notes moins subjectives et variables, en s’appuyant sur les procédures psychométriques, et plus largement sur des démarches expérimentales.

                      La docimologie a eu une influence forte au sein de la recherche en évaluation, dont elle constitue une des origines, mais également, et surtout, sur les pratiques et les représentations des enseignants.

                      
                        
                      

                      Dans la recherche, elle a notamment donné lieu à l’élaboration des critères docimologiques (Bolton, 1991), qui s’inspirent largement des procédures psychométriques :

                      
                        	
                          objectivité de passation (tous les candidats sont testés dans les mêmes conditions, fixées à l’avance : durée de l’épreuve, consignes de travail, indication des auxiliaires à utiliser, etc.), de dépouillement (garantie que les points attribués correspondent de façon unifiée aux performances du candidat) et d’interprétation (notation d’ensemble unifiée des résultats obtenus) ;

                        

                        	
                          fiabilité (ou fidélité) : exigence de reproductibilité des résultats ;

                        

                        	
                          validité : cohérence entre l’épreuve et l’objectif.

                        

                      

                      Ces critères, nous le verrons infra, vont jouer un rôle décisif dans l’évolution de la recherche sur l’évaluation en DDL.

                      Par ailleurs, la docimologie va largement contribuer à répandre l’idée de la note « juste » (i.e. celle qui mesurerait « vraiment » la performance de la personne évaluée, ou encore une note identique en cas de multicorrection), qui reste encore actuellement une préoccupation importante des enseignants et génère un sentiment d’insécurité face à l’évaluation « subjective ». Elle est également à l’origine de l’importation, dans les milieux éducatifs, de la courbe normale, ou courbe de Gauss.

                      
                        
                      

                      
                        
                          Distribution des notes selon la courbe de Gauss
                        

                        
                          On a constaté que, dans des groupes pris au hasard, des caractéristiques humaines telles que la taille, le poids, etc., se répartissaient selon une courbe en forme de cloche : en d’autres termes, le nombre de sujets moyens (en taille, en poids, etc.) est nettement plus grand que le nombre de sujets très inférieurs et très supérieurs (en taille, en poids, etc.).

                          
                            [image: ]
                          

                          Cette courbe a ensuite été extrapolée à un certain nombre de processus sociaux, parmi lesquels les résultats scolaires et les notes, et on en a alors conclu que les notes devaient se répartir selon la courbe de Gauss : ainsi, dans cette logique différentielle, de même que le nombre de sujets moyens (en taille, en poids, etc.) est nettement plus grand que le nombre de sujets très inférieurs et très supérieurs (en taille, en poids, etc.), une bonne évaluation devrait comporter beaucoup de notes moyennes et peu de très bonnes et de très mauvaises notes.

                        

                      

                      Cette conception de la distribution gaussienne des notes a eu des conséquences très directes, notamment sur les représentations de la « bonne » répartition de notes : Antibi (2003) montre ainsi, sur la base d’entretiens avec des enseignants et d’anecdotes collectées au cours de son activité professionnelle d’enseignant, qu’une évaluation comportant trop de bonnes notes – ou pas assez de mauvaises notes –, donc ne respectant pas la répartition des notes selon la courbe de Gauss, est très fréquemment perçue comme suspecte car trop « facile ».

                       

                      
                        
                      

                      Dans un second temps, de nombreux travaux (voir Bonniol & Vial, 1997) ont attaqué le mythe de la « note vraie » et, par ce biais, le paradigme de la mesure objective.

                      Ainsi, la conception d’activités et l’harmonisation des notes au moyen d’outils statistiques inspirés de la psychométrie et visant à garantir l’objectivité de l’évaluation constituent « un pis-aller qui évacue le problème, une orthopédie statistique perfectionnée pour continuer à faire mal les choses » (De Landsheere, dans Parisot, 1988). En effet, ces outils, et notamment la distribution des notes selon la courbe de Gauss, relèvent essentiellement d’une logique de sélection, qui « contribue à faire dégénérer chroniquement des évaluations, pédagogiques dans leur intention, en opérations contaminées de sanction et de sélection » (Parisot, 1988). On retrouve des arguments similaires chez Antibi (2003), qui dénonce sous le nom de « constante macabre », la proportion constante de mauvaises notes dans les évaluations sommatives (notamment en France), qui amalgame de fait formation et sélection, et génère artificiellement de l’échec scolaire.

                      Par ailleurs, ce type d’évaluation, qui se veut objective du fait de son appareillage technique, n’est dans les faits qu’une objectivité de correction, l’évaluateur s’effaçant (prétendument) en tant que correcteur (voire disparaissant dans le cas de corrections informatisées), mais pas en tant que concepteur du test ou de l’activité d’évaluation.

                      Enfin, ces procédures objectivantes, en se focalisant sur la note, réduisent de fait l’évaluation à sa dimension sommative (c’est-à﷓dire à la note envisagée comme le bilan d’un apprentissage). Cette critique a d’ailleurs permis de complexifier la notion d’évaluation, en ouvrant la recherche au lien entre évaluation et apprentissage, par le biais notamment de l’évaluation formative (voir Bonniol & Vial, 1997).

                    

                    
                      
                        
                        1.1.2.2. Contrôle/évaluation
                      

                      La polarisation entre les paradigmes mécaniciste et holistique apparaît également dans la désormais classique distinction entre contrôle et évaluation (Ardoino & Berger, 1986 et 1989). Le contrôle consiste en effet en une opération de vérification, dont le but est d’attester le degré de conformité d’une situation à une norme préexistante, et ce, au moyen de techniques indéfiniment répétables, indépendantes des évaluateurs. Du fait de cet idéal d’objectivité et d’interchangeabilité des contrôleurs, on peut situer le contrôle du côté du paradigme mécaniciste.
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