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Abstract

Evaluation is the domain that provides evidence that
changes have occurred in an educational structure and
changes in evaluation systems influence teaching and
learning practice. The article looks into the characteristics of
the 3 main types of evaluation : evaluation of products and
structures, formative and certificative evaluation of learners,
and initial and in-service evaluation of teachers. The field of
evaluation is submitted to challenges that instil dynamism
but also create contradictory forces. Challenges with regard
to efficiency, rationalisation and economy. Pedagogical
challenges towards plurilingualism, partial competence,
autonomy, cultural awareness, as can be witnessed in the
Junior and Adult Language Portfolio projects of the Council
of Europe. Challenges brought about by the social function of
evaluation, which gives it sway over both language learning
and teacher education. It thus becomes crucial, for all types
of evaluation, to specify the didactic options on which they
are based. If things remain in the vague, or if didactic criteria
give too much way to economic or pragmatic criteria,
evaluation processes run the risk of becoming no more than
mechanical red-tape.
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La thématisation croissante des questions d'évaluation et
leur intégration pleine a la réflexion didactique récente
marque sans aucun doute une des caractéristiques fortes de
la didactique depuis trente ans. Compte tenu de sa fonction
sociale qui la place comme processus régulateur de toute
situation éducative, il semble que l'on peut affirmer que
l'évaluation est en train de jouer un premier rdle sur la scéne
de la didactique, rdle que celle-ci ne contréle d'ailleurs peut-
étre pas.

En tout état de cause, l'évaluation constitue wun
indicateur incontournable de toute évolution, car on ne peut
changer un systéme éducatif si on ne modifie pas
l'évaluation. En retour l'évaluation modifie les pratiques.
C'est donc dans cette optique de bilan des évolutions
actuelles de la didactique des langues que je me situerai.

Pour des raisons de temps, j'évoquerai surtout
I'évaluation des apprenants alors que j'aurais aimé pointer,
dans le développement de pratiques d'évaluation ins-
titutionnelle des amalgames qui signifient quelque chose
quant & la force d'enjeux extérieurs, non didactiques. Car ces
procédures jouent sur la dimension composite de la nature
de l'évaluation. Elles reposent souvent sur une ambiguité
dans la terminologiel, mais également sur une confusion des
statuts de ceux qui sont censés les effectuer:

"Il est parfois difficile de se repérer dans ce domaine oil les
types de discours, pratique, théorique, administratif, sont
tellement imbriqués les uns aux autres qu'on a du mal a
distinguer les convictions professionnelles, des arguments
scientifigues ou des contraintes administratives. "2

En fait la question que met a jour l'évaluation ins-
titutionnelle - et qui concerne aussi l'évaluation des ap-
prenants - est de se demander si les influences qui affectent

IMikol, 1991
2 Amigues, et M-T Zerbato-Poudou, 1996, p. 154
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I'évaluation sont seulement didactiques. Et sinon quelles
sont-elles ?

Le propos sera de montrer comment en trente ans
l'évaluation s'est trouvée projetée au premier plan, en raison
d'abord de la place donnée aux objectifs d'apprentissage et
du réle de I'évaluation dans l'approche systémique, puis de la
maturation des grands principes qui agitent cette période -
théorisation de l'auto-évaluation et évaluation de la com-
pétence communicative -, enfin de facteurs socio-culturels et
économiques. Le Symposium de Rushlikon (1991), et son
prolongement a travers le Cadre de Référence marquent une
étape de concrétisation, sous le signe de la transparence et
de la cohérernce.

Il serait sans doute précoce d'établir un bilan, pourtant
une question de fond semble se dessiner :

Sommes - nous a l'aube d'une évaluation "universelle
des langues”, ou le contre-feu des port-folios permettra-t-il a
un des grands acquis de ces trente derniéres années, 'auto-
évaluation, de prendre toute sa place dans le processus
d'apprentissage ? Les différentes mises en ceuvre évaluatives
révélent des enjeux didactiques et économiques loin d'étre
convergents. Aussi peut-on mettre en doute la compatibilité
entre rationalisation, standardisation des normes, bu-
reaucratisation, et les orientations didactiques d'aujourd’hui
( diversification des ressources et des curricula). Comment
les enseignants font-ils le grand écart entre des injonctions
liées & des réalités différentes : normalisation et diffé-
renciation pédagogique, évaluation externe et res-
ponsabilisation des établissements et des é&tres humains,
hétéronomie et autonomie ?

1. Eléments précurseurs et maturation des grands
principes

L'évaluation ne cesse d'opérer une montée en puissance

au cours de ces derniéres décennies, d'abord & partir des
apports que constituent les modéles théoriques de la
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didactique en pleine évolution. Avant méme 1970, en
évaluation, la pédagogie par objectifs d'une part, la
pragmatique linguistique de T'autre remettaient en cause en
évaluation le découpage provenant des structuralistes
bloomfildiens et des théories structuralistes de l'ap-
prentissage3.

1.1, Deux piliers : objectifs d'apprentissage et
approche systémique

En tout état de cause les formes que va revétir
I'évaluation sont influencées par la théorisation des notions
d'objectifs comme moyens de décrire et d'évaluer les résultats
attendus.

Ainsi, Louis Porcher, en 1975 dans un article Questions
sur les objectifs qui montre les conditions et les difficultés
que pose la recherche des objectifs, établit quune définition
opératoire des objectifs est indissociable de celle des moyens
de les évaluer :

"Si l'on poursuit l'objectif X, on doit étre en mesure de le définir
opératoirement, donc de le décrire, donc de le repérer avec
certitude parmi d'autres. Connaitre l'objectif visé, c'est étre en
mesure de définir ce que signifie l'avoir atteint. En pédagogie,
un objectif qui ne peut étre atteint n'existe pas. L'éducation n'est
pas la balistique (...) un objectif pédagogique défini sans les
critétres et moyens d'‘évaluation correspondants est une
mystification.”

Dés lors le chantier de la définition des objectifs d'ap-
prentissage des langues est ouvert. Ce qui est important,
c'est que cela implique que désormais 1'évaluation n'est plus
une procédure isolée. Cela signifie aussi qu'elle se place sous
le signe de la complexité puisqu'elle est interdépendante de
tous les parameétres dune situation d'apprentissage.
Comnplexité théorisée dans l'approche systémique développée
par René Richterich dans le cadre du Conseil de I'Europe qui

3 Méme si elles avaient cherché & prendre en compte certaines spécificités des langues
( Cf. Lado 1961 Language Testing)
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établit comment les quatre opérations de l'apprentissage,
définition des besoins- objectifs, élaboration des programmes,
sélection des ressources et évaluation interagissent” :

Approche systémique René Richterich, p.187

Appreadre quelque chose

Double objectil’
Apprendre d apprendre

APPRENANT
{motivation,
représentations,
styles d'apprentissape)

N Diversification des

ressources

Programme

QOu stratégics Evaluntion

Auto-évaluation

z

Bien plus, la mise en ceuvre de ces opérations jusque la
réservées a l'enseignant tient compte de l'apprenant. Elles
vont en effet étre liées a4 sa biographie langagiére, a son
attitude, & sa motivation et étre I'objet de négociation. C'est
dans cette perspective qu'en 1985, Richterich tout en pro-
posant une définition des objectifs rappelle toutefois que
"I'évaluation et par conséquent la définition des objectifs
restent un probléme majeur, aux solutions multiples, mais
jamais satisfaisantes"s.

Il percoit en fait les limites d'une rationalisation qui
risque de figer le processus d'enseignement/apprentissage et
d'occulter son caractére imprévisible puisqu'il concerne des

4p.39
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étres humains. Pourtant une avancée décisive s'opére dans le
fait d'expliciter ce qui se fait en classe alors que cela
dépendait largement du pouvoir symbolique de l'enseignant,
surtout lorsqu'il s'agissait d'évaluer:

"Rien d'étonnant alors qu'a ce que les didacticiens des
langues vivantes ne se soient pas escrimés sur le probléme
de 'évaluation. Ils y avaient tout & y perdre".5

1.2. Maturation autour de deux questions d'ordre
didactique

Dés lors deux lignes de force apparaissent a travers des
projets tant du cbété de la théorisation que de celui des
concrétisations.

Question 1 : Théorisation de l'auto-évaluation

Au début des années 70 les recherches sur lap-
prentissage et l'autonomie dirigées par H. Holec et L.
Dickinson bouleversent tous les éléments de la situation
d'apprentissage. L'intégration du processus d'apprentissage
et des objectifs méthodologiques est prise en compte par la
théorisation de 'auto-évaluation. Un déconditionnement doit
s'opérer pour que l'apprenant ne pergoive plus l'évaluation
comme une sanction externe, mais comme un outil de
contrdle sur son action d'apprentissage. Dans cette pers-
pective, pour apprendre & apprendre, l'apprenant intégre
l'auto-évaluation a toutes les opérations de l'apprentissage.
L'évaluation a une fonction de vérification, mais aussi de
remédiation, de motivation et d'acquisition de stratégies d'ap-
prentissage. Il s'agit avant tout de dédramatiser Perreur® et
de la percevoir comme un moyen de régulation. Aussi peut-
on juger du degré d'autonomisation d'un systéme a la place
conférée & l'auto-évaluation.

C'est ainsi qu'en 1977, dans le cadre du Conseil de
1'Europe, Matts Oskarsson, dans son ouvrage Self-assesment
in foreign language learning, place l'apprenant comme sujet

S5PORCHER (1993), p.187
6Baldini, 1986
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pour énoncer sa propre évaluation : " je sais...", " je suis
capable de...". C'est ainsi que l'auto-évaluation donne une
place centrale a l'acquisition de stratégies dont l'importance
ne cessera ensuite d'étre soulignée?. Cette acquisition
assurera a l'apprenant ce que David Little désignait récem-
ment comme "compétence stratégique", directement liée &
T'acquisition de la compétence d'apprentissage (apprendre a
apprendre) désignée alors comme maitrise stratégique.

Ainsi la relation entre apprenant et enseignant est
transformée et l'apprentissage en autonomie substitue,
suivant les termes de 1'Ecole de Palo Alto, une relation
symétrique a la relation de complémentarité dans une des
prérogatives les plus symboliques de l'enseignant, celle
d'évaluateur. De plus, l'auto-évaluation doit permettre a
l'apprenant qui le souhaite de se préparer a des hétéroéva-
luations dont les épreuves et les critéres devraient é&tre
explicités.

Parallélement, cette approche implique une évaluation
du dispositif dans laquelle l'apprenant apprend a réfléchir
sur tous les parameétres de son apprentissage8. Evaluation
qui en s'effectuant en langue-cible crée des situations de
communication.

La fonction formative® de l'évaluation est également
portée par les courants de pédagogie centrée sur l'apprenant
et de pédagogie différenciée.

Question 2 : Comment mesurer lIa communication ?
Dans le prolongement de la réflexion sur les objectifs de

nombreux travaux recherchent comment établir une meédia-
tion entre les modéles théoriques de compétence de

7 cf. Oxford, 1995

8¢f.M-] Gremmo Autonomie dans l'apprentissage:l'évaluation par les apprenants d'un
systéme auto-dirigé

%« Evaluation sommative et formativey Scriven (1967) :"L'évaluation sommative désignait 4
l'origine I'évaluation destinée & déterminer 'efficacité globale d'un programme alors que la
fonction assignée a la seconde était d'améliorer le dit programme"
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communication, les notions de cohérence et de cohésion
dans le discours, les dimensions de l'interaction décrites en
pragmatique - et des modalités opératoires. Plusieurs mo-
déles vont jouer un role important compte tenu qu'on ne peut
mesurer la compétence de communication puisque seule la
performance est observable.

Nous évoquerons notamment ceux de Canale et Swain
(1980), Canale (1983) qui intégrent des descriptions pro-
posées par d'autres chercheurs (Hymes 1972, Wilkins 1976,
Widdowson 1979, ...). En ce qui concerne la dimension
culturelle, celle-ci apparait comme composante socio-
linguistique dans le modéle de Canale et Swain, et de facon
plus explicite comme composante socioculturelle dans celui
de S. Moirand (1982). Dans le modéle théorique de Canale de
83, les quatre composantes qui peuvent étre prises en
compte sont les compétences grammaticale, socio-
linguistique, discursive et stratégique.

Puis Bachmann (1990,1991) conceptualise la compéten-
ce langagiére dans un modéle empirique tenant compte de
I'habileté langagiére et des stratégies métacognitives de l'ap-
prenant qui devraient permettre de mesurer dans des
situations d'évaluation ce que l'apprenant sait faire en
situation réellel0.

1.3. Causalités d'ordre non didactique : Statut social
de l'évaluation

La fermentation didactique qui s'opére autour de l'éva-
luation ne doit pas masquer les autres facteurs qui con-
tribuent a en favoriser le développement. L' évaluation a un
statut social fort car elle est le seul processus éducatif qui
rencontre un intérét partagé de l'employeur et de l'employé
dans l'exigence de "certifications” lisibles et efficaces.

D'autre part les travaux liés a I'objectivation des objectifs
et de leur évaluation ont un retentissement d'autant plus

10 recherche d'authenticité dans les tdches et dans les documents proposés (cf. Valette,
Mothe dés1975).
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important qu'ils répondent a des valeurs sociales de
clarification, d'objectivité : "ce travail de définition a aussi
produit un effet social, non prévisible au départ, et qui a
conféré un caractére public aux objectifs d'évaluation. Non
seulement il devenait possible aux étudiants de connaitre les
conditions, les critéres d'évaluation et les exigences requises
lors des épreuves d'examen, mais cela correspondait aussi a
une forte demande sociale (équité, égalité des chances,
objectivité...) envers les examens, qui pouvaient enfin se
dérouler dans des conditions connues de tous."!!

1.4. Aspects logistiques : regroupements autour des
certifications

En réponse a ces attentes des différents usagers, les
centres de langue sont confrontés & la nécessité de réagir.
Aussi trés vite apparait la nécessité de rendre visible des
certifications, de les légitimer en leur donnant un caractére
tout a la fois officiel, médiatique, scientifique, et surtout
international. Du coup, les examens deviennent désormais
un élément clé dans l'organisation et l'économie de centres
de langues car ils représentent des intéréts économiques non
négligeables. Bien plus, des services se développent ra-
pidement autour des certifications et deviennent des grou-
pements!? internationaux trés dynamiques.

La création du Delf et du Dalf (Porcher, 1984) constitue
un autre signe de la prise en compte des demandes des
apprenants ; elle se fonde de plus sur des orientations
didactiques. A cette étape, tant du coté théorique que
pratique, les éléments précurseurs sont réunis.

1 1Amigues, et Zerbato-Poudou, 1996 p.152.

12 Parmi ces organismes on peut évoguer ALTE, Association of Language testers in Europe
(the University of Cambridge, Milanovitch), ICC, fondé dés 1973 (Association des
Universités populaires allemandes, Fitzpatrick), Lan/Nec ( réseau Eurocentre, Brian North),
le projet Dialang (Finlande ), le Projet Lang cred, 1SO.
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2. Symposium de Riischlikon, et retombées "Trans-
parence et cohérence dans l'apprentissage des langues en
Europe’

2.1. Le Symposium de Riischlikon (1991)

Le Symposium de Ruschlikon, du Conseil de I'Europe,
constitue une date historique par l'ouverture aux pays de
I'Europe Centrale et Orientale (PECOS), mais aussi par les
Conclusions et les Recommandations qui en émanent.

Ces Conclusions et Recommandations!? font état dune
con-vergence entre la reconnaissance de l'évaluation des
processus d'apprentissage (Kohonen) et la nécessité d'une
harmonisation internationale de principes-clés en évaluation
(Carroll et North).

Quels sont ces principes-clés ? Au premier rang, les
droits des différents acteurs sont rappelés par Gunther
Schneider et René Richterich!4 comme droit & l'information,
droit au choix et droit & la parole. Ce sont ces trois droits qui
vont régir les principes de cohérence et de transparence.

Cohérence entre objectifs, apprentissage et évaluation

On retrouve ici la nécessité d'une harmonie réduisant
toute contradiction interne entre les opérations de l'ap-
prentissage qui apparaissait dés les années 70 (Porcher,
Richterich, Trim, Van EK 1986, 1987).

Transparence pour les différents acteurs: employeurs/-
employés, enseignants/apprenants. Les techniques d'ex-
plicitation des critéres et des épreuves, employées en auto-
évaluation sont appelées a se généraliser : "Les informations

13 Cf. TRIM (1993).
14 Richterich Transparence et Cohérence pour qui? Pour quoi ? dans TRIM (93) Rapport
du Symposium de Riischlikon
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doivent étre formulées et explicitées, accessibles et facilement
compréhensibles par les intéressés."1s

Ces deux principes sont précisés par six paramétres qui
illustrent un niveau d'exigence et de rigueur sur le plan
didactique et l'ampleur du chantier 4 ouvrir du coté des
pratiques :

- Négociabilité et interactivité, il s'agit de prévoir des pos-
sibilités de négociation entre partenaires : institution de
formation, apprenant, utilisateur ;

- Horizontalité et verticalité, il s'agit de prendre en compte les
savoir, savoir-faire et savoir-étre, et de proposer un étalon-
nage ;

- Comparabilité et acceptabilité, il s'agit de mettre en ceuvre
des systémes flexibles de description et d'évaluation qui
parce qu'ils permettent de comparer, servent a accepter et
légitimer des équivalences.

Un autre axe important évoqué par Daniel Coste
concerne la complexification de l'évaluation au dela du
Niveau-Seuil. Aussi propose-t-il 4 co6té d'une approche par
échelle, scalaire, une approche modulaire.’®6 On ne peut en
effet reprendre les mémes catégories a toutes les étapes d'un
parcours d'apprentissage, ni canaliser celui-ci. Comment des
bifurcations, des changements de caps, des choix devant
lesquels I'apprenant est placé vont-ils étre pris en compte ?

De plus un des points importants est que ces recom-
mandations visent :

- a4 établir un cadre européen "exhaustif, cohérent et trans-
parent" pour la description des apprentissages et de
I'enseignement des langues ;

15 p.31, Rapport du Symposium de Riischlikon
16 p.93, Rapport du Symposium de Riischlikon
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- a constituer des groupes de travail sur les formes et les
fonctions du Port-folio européen de langues. Le projet
concernant le Port-folio reprend des principes de la théorie de
l'auto-évaluation tout en tenant compte de la diversité des
modalités d'acquisition de la langue, des contextes et du
plurilinguisme.

Ce projet est révolutionnaire car il part de l'idée dun
passeport du citoyen européen réunissant a la fois :

- une évaluation formelle

-une carte comportant l'explicitation de la maniére dont
l'apprenant a atteint les compétences (liens personnels,
voyages..)

- un dossier réunissant les réalisations de l'impétrant.

Toutefois, ce Port-folio doit étre vivant et évolutif car
comme le précise Louis Porcher, "la maniére dont les sociétés
hiérarchisent les compétences importantes change"l” les
procédures sociales d'évaluation évoluent et il ne faut pas
courir le risque d'étre en porte a faux.

L'impact de ce symposium!® semble étre a la mesure de
sa richesse et de sa rigueur, comme nous allons le voir a
travers les port-folios et le cadre de référence.

2.2. Retombée : L'éclosion des port-folios

Actuellement environ dix huit Port-folios font l'objet
d'expérimentations dans quatorze pays. L'opération touche
31 500 personnes, dont 1400 juniors. Si la majorité concerne
des publics du secondaire, on note un Port-folio pour
l'université ({Irlande), dans la formation professionnelle et
enfin trois Port-folios juniors anglais , slovaque et francais.

17 p.132, Rapport du Symposium de Riischlikon

18deux événements institutionnels prolongeront ce symposium dont le programme doit
s'achever en 2000 : la réunion des ministres de I'Education en juin 2000 -qui devrait
valider les premiers port-folios et l'année européenne des Langues en 2001.
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Le Port-folio junior!?: la présentation sous forme de marelle
est ludique et surtout non hiérarchisée. Les enfants collent
des gommettes de couleur qui représentent différentes
langues (allemand, anglais, espagnol, italien, francais,
occitan). Il correspond a trois évaluations par an sur trois
ans. Les descripteurs permettent de voir tout le travail de
réécrituire qui a été nécessaire entre les descriptions du
Cadre de Référence et I'enfant. Il faut noter aussi une partie
dédiée a 1'évaluation de la compétence socio-culturelle.

2.3. Autre retombée: le Cadre de Références du
Conseil de 'Europe (1996}

Le Cadre de Référence constitue ce document tant at-
tendu qui pourrait fédérer la didactique des langues en
Europe sur des bases théoriques solides en fournissant des
orientations, des repéres, des descripteurs, des outils,
notamment terminologiques. Qu'en est-il en ce qui concerne
I'évaluation ?

Tout d'abord la priorité est donnée aux compétences
partielles, avec un découpage en Capacités ou Habiletés
classées par aptitudes : Production, réception, interaction,
médiation (traduction). Le fractionnement des habiletés est
cependant compensé par des propositions de recours a des
scénarios ;

- Une autre priorité est accordée au plurilinguisme, puisqu'il
est affirmé que les catégorisations peuvent étre utilisées
pour toutes les langues ;

- Autre trait, les catégories adoptées relevent de la
pragmatique : aisance, cohérence, interaction, étendue ;

- Par ailleurs tandis que I'étalonnage par niveaux se précise,
la validation et la calibration s'effectuent au moyen de
descripteurs précis, brefs et observables. Alors que certains
niveaux sont encore mous, d'autres semblent s'étre imposés.

19 Sous la direction de F. Debyser puis de C. Tagliante, en collaboration avec G. Breton, A.
Carayon, C. Lehellaye, G. Malbosc, F. Magraner.
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Cependant leur désignation n'est pas sans poser de
problémes de terminologie et donc de traduction qui révélent
peut-étre un probléme de fond :

C2 Mastery Maitrise expérimenté
ClEffective operational |Autonome expérimenté

B2 Vantage Avancé indépendant

Bl Treshold Seuil indépendant

A2 Waystage Survie élémentaire

Al Breakthough Exploration,initiation, élémentaire

D'autre part et c'est la un point essentiel, les stratégies
apparaissent, bien qu'encore de fagon embryonnaire, puisque
aucun descripteur n'apparait. Il s'agit & la fois des stratégies
de compensation, et de stratégies métacognitives et cogniti-
ves : Planifier, Exécuter, Evaluer/ contréler.

Enfin, ce cadre de références { rédigé par Daniel Coste, Brian
North et John Trim) est appelé a évoluer et sera accessible
sur la Toile.

2.4. Vers une évaluation de la compétence inter-
culturelle?

On peut se demander si l'évaluation culturelle a été
évacuée du Cadre de références alors qu'elle apparaissait
déja (Crapel, 1990 ; Byram et Zarate 1994). Sans doute les
modéles théoriques contiennent encore des divergences en
valorisant suivant les cas des approches sociologiques,
anthropologiques et sémiotiques. Pourtant l'évaluation
pourrait se construire a partir des objectifs en termes de
savoirs, sauvoir-étre, savoir-apprendre, et savoir-faire. C'est
d'ailleurs la démarche que propose Denise Lussier qui
reprend ces objectifs cognitifs ou affectifs -les savoir-
apprendre ont été omis. ‘
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3. Richesse de l'outillage et effets induits
L’évaluation comme facteur de changements :

On ne peut que se réjouir lorsque des évolutions de
I'évaluation favorisent des changements correspondant a des
orientations didactiques validées. C'est ainsi que lexpé-
rimentation des Port-folios donne lieu a des stages de
formation qui portent sur la transformation des roles de
T'enseignant et de I' apprenant.

L'industrialisation des biens éducatifs :

En revanche une des questions qui se pose a nous est de
savoir dans quelle mesure une rationalisation croissante de
l'évaluation telle qu'elle s'opére a un niveau international ne
menace pas l'innovation pédagogique. N'y a t-il pas le risque
d'aboutir 4 un "standard de fait" qui s'impose, bien qu'il ne
soit pas optimal, comme nous en avons un exemple avec
Microsoft.

Une autre influence est a rechercher en effet, du cété de
l'économie de marché qui régit les échanges de certifications
et les attentes des usagers qui sont des "consommateurs
avertis." Pour répondre & leur demande les services
d'évaluation se structurent et finalement tendent a prendre
de plus en plus de place dans la chaine pédagogique.

Aussi, nous pouvons faire 1'hypothése que ces réseaux
internationaux puissants regroupant, autour des cer-
tifications, centres de langues présentiels et a distance,
disposant de supports européens, iront en se développant et
en se consolidant?0,

Que le domaine de l'évaluation soit lieu d'enjeux forts n'est
pas nouveau. Ce qui est nouveau est le passage d'un stade
encore artisanal de l'évaluation a un stade industriel, ce
sont les enjeux économiques considérables et la fagon dont

20 Un exemple de leur dynamisme est donné par la publication par Alte d'un glossaire
Multilingual Glossary of language Testing Terms .
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les logiques économiques et les logiques didactigues se
conjuguent. La mutation des systémes de prestation des
certifications gagne du terrain. Ce qui est en jeu est une
instrumentation et une technicisation de l'enseignement dont
on ne mesure pas encore les conséquences. Jusque la 1'école
et l'université avaient gardé le privilége de conférer des
grades. On reconnait encore aujourdhui la qualité dun
dipléme officiel. Pour combien de temps ?

Par conséquent on peut se demander si on n'assiste pas
a une reconfiguration du processus éducatif autour des
certifications, reconfiguration qui appelle au moins cing
observations concernant les menaces qui pésent sur les
orientations didactiques

Toute puissance de l'hétéronomie: Comment peut-on
concilier une pédagogie centrée sur l'apprenant, et l'hété-
ronomie qui caractérise les structurations en ceuvre ? Que
deviennent les besoins de lapprenant alors qu'on lui
demande de se situer sur un parcours donné dont il doit
franchir des étapes déja tracées. Bien plus l'enseignant lui-
méme est menace.

Des examens "sur mesure de masse": Prendre en compte
une économie d'échelle signifie viser des effectifs importants,
ce qui équivaut a passer a une globalisation de 1'évaluation.?!

Risque d’homogénéisation socio-culturelle : Une autre ca-
ractéristique actuelle est le développement de certifications
proposant une homogénéisation sur des modéles socio-
culturels qui n'ont aucun ancrage dans la réalité locale. La
circulation des biens gque sont les "lignes" d'examens a un
niveau international affecte toute l'institution éducative.
L'internationalisation de l'enseignement recouvre des réalités
juridiques, économiques, associatives mais aussi politiques
puisque ce sont des modéles de société qui sont diffuseés.

21 Delamotte (1998, p188).
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Prépondérance accordée aux examens par les
apprenants : L'attraction magnétique exercée par ['éva-
luation se répercute a tous les niveaux de la chaine de
formation. Du coup un certain nombre de dérives se font jour
qui se traduisent par la prépondérance accordée a la
préparation aux examens: ce qui n'est pas évalué n'existe
pas.

Résultats aux examens, critére de qualité d'un
établissement : Un autre risque est.que les résultats aux
examens deviennent un indice de la qualité dun éta-
blissement?2,

En définitive, nous devrions peut-étre relativiser 1'éva-
luation et nous recentrer en amont sur l'appropriation (au
sens d'apprentissage/acquisition). La meilleure évaluation
n'est elle pas l'évaluation sociale, et les outils que nous
adoptons n'ont-ils pas leurs limites comme le rappelait H.
Holec dans un article La notion de niveau, encore des idées
recues a reconsidérer ?

Ces constats réactualisent donc les préoccupations de R.
Richterich concernant une rationalisation aux catégo-
risations abstraites, tandis qu'il proposait des cartes, c'est a
dire une approche avec plusieurs types de perceptions
possibles et surtout des facteurs tels que l'invisible ou I'im-
prévisible.

"Mais je persiste a croire que le réle d'un cadre européen
de référence ou un cadre européen pour l'enseignement et
l'apprentissage n'est pas d'imposer un instrument parfait (ou
que l'on croit tel), définitif, rigide et que n'importe qui peut
manipuler facilement. Certes, il doit comporter des propo-
sitions qui respectent une grande rigueur, notamment dans
le choix horizontal et vertical des descripteurs pour la
définition des échelles de compétences. Mais il doit aussi

22 C'est par exemple, dans le secondaire, le cas du systéme scolaire anglais dans lequel
Pautonomie reconnue aux établissements est bridée du fait du classement de ces mémes
établissements, opéré a partir des résultats aux examens, examens d'ailleurs gérés par des
sociétés privées.
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ouvrir des pistes, méme si elles sont mal défrichées, de facon
que les problémes didactiques puissent étre pensés et posés
autrement. Je crains que le rapport actuel du cognitivisme,
de linteractionnisme, du constructivisme a la didactique des
langues n'aboutisse a4 un scientisme de type behaviorime
doctrinaire.”

Ouvrir des pistes car il s'agit aujourd'hui d'intégrer des
standards pour prendre en compte des apprentissages liés
aux nouvelles technologies, qui remettent en question les
notions de progression, d'acquisition et d'apprentissage
d'autant plus que les acquis se construisent d'une facon dont
on ne sait presque rien.

A Theure ou comme Daniel Coste le propose, la diver-
sification des ressources?® et leur caractére multimodal et
multiréférentiel peut s'articuler avec le caractére pluriel des
objectifs d'apprentissage, avec des curricula pluridimen-
sionnel, avec des articulations pluridisciplinaires, l'éva-
luation doit étre évolutive, mobile, plurielle.

Pour ces différentes raisons, il faut garder une place
pour les approches éclectiques de l'évaluation évoquées par
Louis Porcher24 : "les procédures d'évaluation éclectique pour
une pédagogie éclectique se caractérisent par leur souplesse,
leur diversité, leur pluralisme, leur non-inféodation."

En conclusion, le probléme est de savoir si les objectifs
d'apprentissage - ou de formation d'enseignants - peuvent se
limiter a4 des compétences et a leur évaluation, au lieu de
viser une métacompétence, qui permet de continuer a se
former face a des besoins toujours nouveaux. Cela implique
alors le développement de l'autonomie qui seule peut
permettre d'affronter la complexité de l'apprentissage.

23Coste, (1996)
24porcher, (1993) p.191
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