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Résumé :

Cette étude tente de mettre en évidence, a travers les pratiques enseignantes, le rdle fondamental
de ’évaluation formative dans le processus d’acquisition et de maitrise des compétences de base
a |’élémentaire. 1l s’agit de revenir sur les types d’évaluation et leurs fonctions de maniére
générale en mettant le focus sur la formative. Cette perspective permet d’analyser les pratiques
enseignantes a partir d 'observations de séquences pédagogiques afin de déceler la place donnée
a l’évaluation formative et d’analyser la prise en charge des difficultés des apprenants dans le
processus d’enseignement-apprentissage. Sous ce rapport, elle porte sur les écoles publiques de
I’Inspection de I’Education et de la Formation (IEF) de Saint-Louis commune au Sénégal. La
population mére est composée de [’ensemble des enseignants de [’élémentaire craie en main.
Nous y avons extrait un échantillon de trente (30) enseignhants(es) dont huit (8) hommes et vingt-
deux (22) femmes. Les données recueillies auprés de I’échantillon révélent que les enseignants
n’ont pas les mémes représentations de [’évaluation formative. D’ ailleurs, une certaine
confusion est constatée dans la définition de la fonction des types d évaluation. Ainsi, de réelles
difficultés sont notées dans la régulation au cours du processus d’apprentissage et elles
confirment le besoin de formation des enseignants en évaluation et surtout en évaluation
formative. Cette situation fait que les apprenants ont une part trés réduite dans le processus
pédagogique. A cela s’ajoute les aspects environnements au plan scolaire qui ne présentent pas
les meilleures conditions pour une bonne prise en charge de [’évaluative formative durant les
séquences pédagogiques.

Mots clés : Ecole élémentaire, Evaluation, Evaluation formative, Pratiques enseignantes

Summary:

This study tries to show, through teaching practices, the fundamental role of formative
evaluation in the acquisition process and the mastery of basic abilities at primary school. It
globally present evaluation types and there functions, with a focus on formative one. This
outlook allows to analyze teaching practices, on the basis of pedagogical sequences
observation; so as to reveal the importance of formative evaluation, and to analyze the handling
of students' difficulties in the teaching and learning process. In this respect, it deals with the
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public schools of the Inspection of Education and Training in Saint-Louis city of Senegal. The
main population is made of all the in-class teachers of primary schools. Thirty (30) teachers:
eight (08) men and twenty two (22) women, are chosen among them. Data collected from the
sample show that teachers do not have the same ideas about formative evaluation. Moreover,
there is a mingling in the definition of the function of evaluation types. Thus, there are real
difficulties in the regulation during learning process. That confirms the need for teachers'
training in evaluation, mainly in formative evaluation. Besides, this situation causes the
reducing of learners' part in the pedagogical process. In addition, there are school environment
aspects that do not present best conditions for good care of formative evaluation during
pedagogical sequences.

Keywords: Evaluation, Formative evaluation, Primary school, Teaching practices

Classification JEL Z0

Introduction

La problématique de 1’évaluation des apprentissages occupe une place prépondérante dans le
pilotage des systémes éducatifs. En effet, la plupart des Etats organise des évaluations a I’interne
pour mesurer le niveau de maitrise des apprentissages des apprenants et par ricochet I’efficacité
interne du systéme éducatif. Au plan international, nous assistons a une participation des Etats
aux différentes évaluations qui constituent un barométre fondamental pour classer les pays qui
y participent a travers une comparaison des systemes éducatifs.

Par ailleurs, en Afrique et en Asie du sud-est, le Programme d’analyse des systémes éducatifs
(PASEC), a travers la Conférence des ministres de 1’éducation des Etats et gouvernements de la
francophonie (CONFEMEN), a procédé a plus d’une vingtaine d’évaluations des systémes ou
sous-systemes éducatifs. Dans son travail avec les équipes nationales, il a ceuvré au renforcement
des capacités et a I’émergence d’une réelle « culture » d’évaluation.

Au niveau du Sénégal, I’Institut National d’Etude et d’Action pour le Développement de
I’Education (INEADE) a travers le Systéme National d’Evaluation du Rendement Scolaire
(SNERS) a permis, a partir de 1994, de poser les premiers jalons d’un dispositif performant
d’évaluation formative. Ainsi, il convient d’admettre que 1’évaluation des apprentissages est un
aspect essentiel de toute activité d’éducation et de formation. Les acteurs de 1’éducation Iui
conferent une place centrale du fait de son statut stratégique en sa qualité d’indicateur ayant la
capacité de renseigner sur 1’état d’un systéme. Néanmoins, en mettant ’accent sur 1’un des roles
attribués a 1’enseignant et qui consiste a faciliter les apprentissages en tant que pédagogue, le
présent article va s’intéresser a I’évaluation formative qui a pour but, selon Raynal et Rieunier
(2009), d’informer I’apprenant et 1’enseignant, du degré d’atteinte des objectifs.

Sous ce rapport, la présente étude s’articule autour des axes suivants : le contexte qui décrit 1’état
de la situation de I’évaluation au plan international, sous régional et national ; ensuite les
principaux concepts liés a 1’étude a savoir I’évaluation formative, 1’évaluation au service de
I’apprentissage, les pratiques enseignantes et, enfin, I’analyse et la discussion des données.
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1. Etat de la situation

Le forum mondial sur I’éducation, qui s’est tenu a Dakar du 26 au 28 avril 2000, a constitué
I’événement culminant de la décennie en matiére d’Education pour Tous (EPT)!. La rencontre a
été un tournant décisif pour le Sénégal qui s’est engagé dans une profonde réforme de son
systéme éducatif caractérisé jusque-la par la mise en ceuvre successive de plusieurs entrées dont
I’entrée par les contenus qui a été empruntée lors des planifications des programmes de 1962,
1972 et 1979 (MEN-STP, 2012). Cette entrée est suivie par I’entrée par les objectifs avec comme
stratégie la Pédagogie Par Objectif (PPO)? pour pallier les limites objectives de la premiére
entrée et ameéliorer la qualité des enseignements-apprentissages. Cette seconde option a eu le
mérite d’opérationnaliser et de préciser les objectifs d’apprentissages.

Toutefois, la plupart des éléves, face a des situations problémes auxquelles ils sont confrontés,
se révélent incapables de mobiliser les connaissances pertinentes et nécessaires pour les résoudre
(MEN-STP, 2012).

Face aux limites que présentent ces différentes entrées qui, jusque-la, étaient utilisées pour
procéder a la planification et a I’évaluation des apprentissages, le Ministére de 1’éducation a pris
I’option d’introduire une nouvelle approche dénommée 1’approche par les compétences (APC).
Dés lors, de nouveaux programmes d’enseignement axés sur cette nouvelle approche ont été
élaborés, mettant I’accent sur la pédagogie de I’intégration. Cette réforme majeure, implique non
seulement une transformation dans la facon de concevoir les enseignements-apprentissages,
mais également la maniere de questionner la vision et les approches lorsqu’il s’agit de procéder
a I’évaluation des acquis des apprenants.

Cependant, les données recueillies lors de la publication de la situation de référence (Baseline)
de 'INEADE (2013) révelent que les performances des académies en lecture et celles en
mathématiques sont loin d’étre acquises. Dés lors, il convient de s’interroger sur les pratiques des
enseignants, les stratégies qu’ils utilisent en situation d’enseignement apprentissage et la maniére
dont les apprenants sont suivis et évalués quotidiennement. En analysant les conduites, les
procédés et les actions des enseignants en matiére d’évaluation, ils s‘agit pour cette étude de
revenir sur I’importance de 1’évaluation formative que beaucoup d’auteurs considérent comme
un facteur déterminant pour la maitrise des compétences par 1’apprenant. Cette forme
d’évaluation selon I’ouvrage, Pédagogie, dictionnaire des concepts clés, ne doit pas donner
lieu a I’attribution d’une note chiffrée, ou a quelque sanction que ce soit, sauf si la note est
optionnelle. Il précise par ailleurs, qu’« une évaluation bien congue permet a I’apprenant de
prendre conscience de ses difficultés, de ses erreurs, de ses hésitations, de ses dépassements, de
ses progres, de ses réussites enfin » (Raynal et al, 2010).

Dés lors, se pose la question de savoir en quoi 1’évaluation formative peut-elle étre considérée
comme un outil d’aide a la prise de décision dans une perspective de régulation des
enseignements-apprentissages ? L’évaluation formative telle qu’observée dans les classes, a

'Rapport final du Forum de Dakar, 2000.

2 En 1962, I’Américain Mager, reprenant les idées de Tyler, propose aux enseignants de définir les
objectifs pédagogiques en termes de comportements observables de I’éléve, de fagon a se donner les
moyens d’évaluer I’efficacité de I’action et d’améliorer celle-ci.
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travers les pratiques pédagogiques, influe-t-elle de maniére significative dans la maitrise des
enseignements ? Comment et par quels moyens ’apprenant pourrait-il étre informé de ses
capacités et performances ? Est-il assez outillé pour mettre en évidence ses propres difficultés et
prendre les décisions idoines en vue d’une autorégulation ?

2. Clarification conceptuelle
2.1. Place de I’évaluation formative

L’idée d’une évaluation qui serait susceptible d’étre formative plutot qu’essentiellement centrée
sur sa fonction de certification et de controle a émergé initialement d’un constat fait par des
chercheurs de plusieurs horizons disciplinaires, constat selon lequel les pratiques d’évaluation
traditionnelles ont des conséquences négatives importantes sur le processus de scolarisation des
éléves (par exemple, Crooks, 1988 ; Hobbs, 1975; Nichols&Berliner, 2007; Watkins, 2010;
Williams, Mosby&Hinson, 1978).

Aujourd’hui, 1’évaluation qui prend la forme d’un soutien explicite aux apprentissages plutot
que celle d’une sanction et qui, selon plusieurs experts (Allal &Mottier Lopez, 2007 ; Black
&Wiliam, 2006 ; Cizek, 2009 ; Laveault, 2009 ; Scallon, 2000, 2004), offrirait des possibilités
d’amélioration et de correction des processus d’apprentissage. Elle trouve une pertinence accrue
en raison du contexte de réformes éducatives [...] qui visent a accroitre la réussite scolaire. C’est
dans cette perspective que Andrade et Cizek (2009) soutiennent qu’une évaluation serait dite
formative lorsqu’elle est constituée d’une collection de données sur les apprentissages de 1’éléve,
recueillies au cours méme des activités d’enseignement-apprentissage, et qu’elle vise a identifier
les forces et les faiblesses de 1’¢éléve, a aider I’éléve a réfléchir sur ses propres processus
d’apprentissage et a guider ses démarches en vue de progresser, & accroitre son autonomie et sa
prise de responsabilité face a ses apprentissages, et, enfin, a orienter la planification de
I’enseignement.

Sous ce rapport, 1I’évaluation formative, comme le souligne Morrissette (2010) implique deux
processus : une collaboration entre éléves et enseignant qui permet a ce dernier de juger de la
situation de chacun face aux apprentissages ciblés, de méme qu’une intervention visant a
soutenir les apprentissages. Ces deux processus, menés souvent en concomitance, peuvent
revétir différentes formes : tests traditionnels, portfolio, devoirs, observations, questionnement
oral, discussions de classe, projets et tdches complexes, rétroaction par les pairs, auto-évaluation
(Cizek, 2009).

2.2. Evaluation au service de I’apprentissage

Le domaine de 1’éducation reconnait trois types d’évaluation selon le moment et I’intention :
I’évaluation diagnostique, 1’évaluation formative et 1’évaluation sommative. De Bloom, Madaus
et Hastings (1991) a Scallon (2000), plusieurs ont caractérisé ces types d’évaluation afin de
renseigner sur la spécificité de chacune. Quoique les outils utilisés dans ces trois types
d’évaluation puissent varier, c’est I’utilisation que 1’on fait des résultats qui déterminent le type
d’évaluation en question.
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L’¢évaluation formative est le dialogue particulier qu’entretient 1’enseignant avec 1’¢léve. Ce
dialogue que de nombreux enseignants utilisent régulierement et intuitivement doit permettre de
mieux comprendre les processus d’apprentissage des éléves et d’adapter les interventions
didactiques en conséquence. Rey et al. (2002) estiment que lors des apprentissages, demander aux
éleves d’expliciter, d’anticiper, de se décentrer ou de s’autoévaluer doit leur permettre d’améliorer
leurs connaissances métacognitives et de favoriser a long terme les apprentissages. Néanmoins,
il est important que les enseignants saisissent que les activités métacognitives sont au service de
I’apprentissage et non une fin en soi.

Cependant, force est de reconnaitre que la réalité quotidienne des classes ne permet pas toujours
d’envisager un dialogue quotidien et individuel avec tous les éléves a cause des facteurs
contraignants et parfois imprévisibles.

2.3. Pratiques enseignantes

Selon Altet (1991) les pratiques enseignantes sont a considérer comme « un processus interactif,
interpersonnel, intentionnel, finalisé par I’apprentissage des éléves ». Dans la méme perspective,
Talbot (2007) rappelle qu’elles sont a la fois multiples et variées car liées aux différents
contextes, aux divers environnements dans lesquelles elles s’opérent [...] Ces pratiques peuvent
toutefois étre considérées comme singuliéres, c’est-a-dire propres & un individu. Nous
comprenons ainsi la pratique enseignante comme la maniere de faire singuliére d’une personne,
sa fagon réelle, propre, d’exécuter une activité professionnelle : I’enseignement. La pratique, ce
n’est pas seulement I’ensemble des actes observables, actions, réactions. Elle comporte aussi les
procédés de mise en ceuvre de I’activité dans une situation donnée par une personne, les choix,
les prises de décision. Sous ce rapport, Altet (1994), en faisant 1’état des travaux dans ce champ,
situe cet apprentissage au cceur d’un processus d’enseignement-apprentissage dans lequel
I’enseignant doit mettre en place des interactions constructives, significatives dans sa classe ;
« celles-ci permettent d’envisager 1’élaboration d’un milieu dans lequel chacun peut prendre sa
place et agir » (p. 125).

Dés lors, les multiples dimensions, épistémique, pédagogique, didactique, psychologique et
sociale, que compose la pratique, interagissent entre elles pour permettre a I’enseignant de
s’adapter a la situation professionnelle et de gérer conjointement 1’apprentissage des éléves et la
conduite de la classe.

3. Méthodologie de la recherche

L’étude se déroule dans la circonscription éducative de Saint-Louis/Commune. Subdivisée en 5
districts, I’ Inspection de I’Education et de la Formation (IEF) compte 55 écoles préscolaires dont
37 privés ; 62 écoles élémentaires dont 17 privés et 25 colléges d’enseignement moyen dont 13
privés. La population scolaire est estimée a 4154 éleves au préscolaire ; 29 325 éleves a
I’élémentaire, 11 475 éléves au collége, et enfin 760 éléves dans le non formel. L’étude porte
sur les écoles publiques. La population mére de 1’étude est composée de I’ensemble des
enseignants(es) de I’élémentaire craie en main.

L’utilisation de la technique d’échantillonnage par quota avec une entrée centrée sur les districts
éducatifs a permis d’extraire 1’échantillon. Les districts ont le méme nombre d’écoles
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¢lémentaires, ce qui permet d’avoir le méme quota. Le choix des enseignants faisant parmi des
strates qui vont constituer 1’échantillon, est fait arbitrairement. Ils viennent de dix écoles c’est-
a-dire deux (2) écoles par district. Chaque école est constituée de trois étapes et dans chaque
étape il est choisi un(e) enseignant(e), ce qui donne trois (3) enseignants(es) par école, six (06)
par district, soit trente (30) dans la circonscription éducative. Ainsi, I’échantillon est composé
de trente (30) enseignants (es) dont huit (8) hommes et vingt-deux (22) femmes. Le tableau qui
suit présente les différentes caractéristiques socio-professionnelles des enseignants en mettant
en relief ’age, la situation matrimoniale, le dipléme académique et le dipléme professionnel,
I’ancienneté et le corps du métier des enseignants en plus de leur sexe.

Caractéristiques Variables Effectif Pourcentage
Masculin 8 26,7
Sexe ——
Féminin 22 73,3
]<a35ans]| 13 43,3
Age :
[35a50ans [ 17 56,7
Situation matrimoniale Célibataire 1 3,3
Mariée 29 96,7
BFEM 16 53,3
Dipléme académique BAC 6 20,0
BAC + 8 26,7
= . CAEP 10 33,3
Dipléme professionnel
CAP 20 66,7
] moins de 5 ans[ 4 13,3
Ancienneté [5al0ans| 4 13,3
[ Plus de 10 ans[ 22 73,4
Instituteurs 8 26,7
Corps de métier Instituteurs adjoints | 18 60,0
Maitres contractuels | 4 13,3
Total - 30 100

L’étude a adopté une approche mixte combinant les approches de recherche de type qualitatif et
quantitatif. Les principaux outils de collecte de données sont le questionnaire et la fiche
d’observation des legons. Le questionnaire, administré dans chaque étape de 1’élémentaire
(niveau 1 ou 2), a permis de recueillir des informations sur les représentations et les pratiques
pédagogiques quotidiennes des enseignants en rapport avec 1’évaluation formative. Quant a la
fiche d’observation, elle sert a compléter les données recueillies sur le terrain a partir d’une
immersion au sein de ’espace classe pour observer 1’enseignant(e) dérouler une séguence
pédagogique. A la suite de cette derniére, une série de questions de clarification sont posées a
I’enseignant(e) pour apporter des précisions sur les données recueillies.
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4. Résultats de I’étude
4.1. Représentations des enseignants en matiére d’évaluation formative

La formation initiale des enseignants est un moment privilégié pour maitriser I’essentiel du
vocabulaire pédagogique et didactique. C’est pourquoi, la plupart des enseignants sont a 1’aise
quand il s’agit de rappeler I’ensemble des notions acquises lors de la formation initiale. C’est
pourquoi ils n’ont pas de grandes difficultés pour faire la typologie des évaluations. Sans
difficultés majeures, ils citent les types d’évaluation un a un (descriptive, prescriptive, formative,
critériée, normative, sommative, certificative). Tout de méme, il est constaté des difficultés
persistantes quand il s’agit de donner la fonction de chaque type. D’ailleurs, seuls 23% des
enseignants sont parvenus & donner une définition acceptable de 1’évaluation formative contre
77% qui n’arrivent pas a préciser exactement la fonction qu’on peut lui attribuer. Ainsi, pour ce
qui est de celle formative, ils rencontrent davantage de difficultés a donner avec précision sa
fonction dans le processus d’enseignement apprentissage. Du coup une certaine confusion
s’installe chez eux dans la maniére de comprendre la méme notion et de se la représenter. Cette
situation ne manquera pas de révéler des limites dans la mise en ceuvre des séquences
pédagogiques et la maitrise des enseignements-apprentissages.

4.2.  Vers ’expression d’un besoin de formation en évaluation (formative)

Des besoins réels en formation sont exprimés a partir des informations collectées. La réponse
est sans appel, sur les 30 enseignants (es) interrogés, plus 80 % d’entre eux affirment n’avoir
jamais suivi une formation continuée en matiére d’évaluation, ce qui leur donne une
connaissance vague et sommaire de ce qu’est I’évaluation mais aussi de ses fonctions dans le
processus d’enseignement apprentissage. Par conséquent, ces observations semblent révéler des
difficultés et manquements dans le déroulement des séquences pédagogiques. Ceci montre une
fois de plus qu’ils n’ont pas les mémes représentations et que les pratiques varient d’un groupe
d’enseignants a un autre. Toutefois, des difficultés se présentent davantage quand il s’agit de
mettre en ceuvre 1’évaluation formative durant le déroulement de la séquence pédagogique.
Ainsi, chacun y va selon sa propre compréhension et la perception qu’il a de 1’évaluation
formative, sans oublier ceux qui soutiennent I’argument selon lequel le temps insuftisant et les
effectifs pléthoriques des classes ne permettent pas d’appliquer une approche formative durant
les séquences pédagogiques.

4.3.  Activités et postures de ’enseignant

La mise en ceuvre de la régulation au cours du processus d’apprentissage par les enseignants est
plus théorique que pratique. En effet, par moment, il leur arrive, pendant I’exécution des legons,
de reformuler une question pour permettre aux apprenants d’en saisir le sens et de réagir a cet
effet, mais il est constaté qu’ils n’arrivent pas a une bonne mise en ceuvre des moments de
régulation et de la prise en charge des difficultés des apprenants. Par ailleurs, sur les aspects
essentiels que nous avons considéres dans une séquence pédagogique a savoir « le processus de
découverte de la notion », « la fixation de la notion a travers les types de mémoire » et « le
contrble de la maitrise de la notion a travers un ou des exercices d’évaluation » ; il est constaté
que I’essentiel de 1’échantillon (80%) met le focus sur le contrdle de la maitrise des notions a
travers des exercices d’évaluation en laissant de c6té la phase non moins importante qui est celle
de la prise en charge des besoins des apprenants qui ont des difficultés. Dés lors, la vérification
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prend le dessus sur I’accompagnement, alors que le focus doit étre mis sur la prise en charge des
difficultés de chaque apprenant afin de I’aider, a partir d’une analyse approfondie de la source
de ses difficultés, a s’autocorriger et a assimiler les notions en vue d’une utilisation pertinente
dans d’autres situations. Ce qui doit nous amener a nous interroger sur la relation pédagogique
qui le présente comme le seul détenteur du savoir a transmettre.

Par ailleurs, il faut rappeler que nous postulons pour la prééminence de la relation horizontale
sur celle verticale, car I’enseignant doit organiser un cadre favorable aux apprentissages et
accompagner les apprenants dans I’investigation et la construction de leur propre savoir, mais le
constat est que 1’enseignant imprime dans sa classe un exces d’autorité et de dirigisme, il est au
début et a la fin de tous les actes qui se posent dans la classe. Sous ce rapport, la relation entre
I’enseignant et avec chacun des éléves ou avec ceux qui éprouvent des difficultés se présente
peu satisfaisante. Ces apprenants qui suivent difficilement la progression des enseignements car,
peut-étre, éprouvant des difficultés liées a la compréhension sont pour la plupart du temps laissés
pour compte. Ainsi, la relation horizontale, ¢’est-a-dire entre éleve, est presque nulle. Rares sont
les cas observés et qui relévent d’une présence réelle de communication entre éléve dans le
groupe restreint (travail de groupe) ou dans le groupe classe.

4.4, Apprenants en situation de classe

En situation de classe, les apprenants ont une part trés réduite dans le processus pédagogique, ce
qui est contraire aux orientations institutionnelles et aux courants de références en matiere de
pratiques pédagogiques. Il est constaté que le travail préalable qui devait se faire pour le bon
fonctionnement des groupes de travail n’est pas réalisé, ce qui favorise une évolution a plusieurs
vitesses dans le groupe. L’enseignant, lui, ne s’intéressant qu’aux réponses attendues, retient son
attention sur les quelques éléves qui lui apportent satisfaction. Or, il devait s’intéresser au groupe
classe, a I’ensemble des groupes restreints et tous les éléves pris individuellement et a ceux qui
éprouvent des difficultés pour répondre a ses attentes. Partant, 1’exploitation judicieuse des
erreurs retrouvées dans les productions peuvent permettre aux apprenants, soit de confirmer
leurs hypothéses par rapport a la notion ou bien tout simplement de revoir leur position a partir
d’un changement de leurs représentations. Par conséquent, nous pensons qu’il y a lieu de revoir
I’organisation dans le groupe classe et celui du groupe d’apprentissage pour inviter les
apprenants a des échanges plus démocratiques, participatifs, inclusifs, coopératifs et bénéfiques
pour tous les membres de chaque groupe restreint et pour tout le groupe classe.

De plus, une certaine prudence est a préserver avec les éléves car ils peuvent avoir I’air de tout
comprendre alors que c’est tout le contraire. Donc il ne s’agit guére de se contenter d’une
description sommaire des propositions fournies par les apprenants sans en retour leur demander
de dire le pourguoi ou le comment de leurs propos, ce qui peut entrer en porte a faux avec une
approche métacognitive qui se veut de percer les vraies représentations de 1’apprenant. Dans
cette perspective, 1’apprenant est parfois incapable de participer de maniére réfléchie a la
confirmation ou a I’infirmation des hypothéses soumises a sa réflexion. Il se contente, en ce
moment, de ne retenir, a partir des moyens dont il dispose, que ce qu’il a cru comprendre. Alors
que I’objectif est de s’assurer une appropriation et une maitrise des notions enseignées.
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4.5.  Environnement de travail des enseignants et des éléves

Les conditions de travail des enseignants et des apprenants et I’environnement dans lequel se
déroulent les enseignements déterminent aussi la fagcon dont les pratiques pédagogiques se font
dans la classe. En effet, I’approche formative de 1’évaluation au cours d’une séquence
pédagogique, donne 1’occasion a I’enseignant de prendre en charge les préoccupations de
I’apprenant et ce dernier de pouvoir se réajuster en fonction du cadre et des stratégies qui lui
sont proposées. Des lors, cette approche sollicite un environnement qui remplit les conditions
minimales pour s’opérer. Ces aspects environnementaux peuvent s’articuler autour des effectifs
des classes qui la plupart sont pléthoriques en dépassant par endroit plus de quatre-vingt-dix
éléves par groupe pédagogique ; du cadre scolaire, souvent agressé par les différents types de
pollutions ; de I’emploi du temps qui a besoin d’étre réajusté pour prendre en charge les moments
de régulation ; sans oublier I’absence de partage des bonnes pratiques en matiére d’évaluation
formative dans les rapports que les enseignants entretiennent avec leurs pairs.

Toutes ces considérations confirment que les enseignants ont un réel besoin d’étre accompagnés
et formés pour faire face a ces contraintes et améliorer leurs pratiques de classe.

5. Discussion
5.1.  Enseignants et rapport a I’évaluation

L’évaluation occupe une place importante dans le cadre de la mise en ceuvre des séquences
pédagogiques. Ainsi, I’essentiel des enseignants comprend aujourd’hui que 1’évaluation se situe
au début, en cours et a la fin de tout processus d’enseignement-apprentissage. A ce titre chaque
enseignant est interpellé a deux niveaux a savoir la représentation qu’il a de 1’évaluation et la
pratique pédagogique qui lui permet de la mettre en ceuvre. Celui qui a une bonne connaissance
de I’évaluation, de sa typologie et de ses fonctions, peut, dans le déroulement des séquences
pédagogiques, mettre en ceuvre correctement 1’évaluation formative, a travers une collecte
d’informations a partir des réactions et des travaux des éléves pour apporter des corrections et
ajuster 1’enseignement en fonction de leurs besoins, caractéristiques et profils.

Cependant, le constat est que la thématique sur I’évaluation n’est pas parfaitement maitrisée
comme indiquée dans le référentiel de formation des enseignants. Ces derniers s’inscrivent dans
un processus de déroulement des enseignements qui ne visent qu’a faire acquérir une ou des
notions, ce qui place I’apprenant dans un role de consommateur passif méme si par endroit il est
noté des tentatives de participation de certains apprenants a la découverte de notions nouvelles.
Méme dans ce cas, I’appui se fait le plus souvent sur un groupe habituel qui aide a satisfaire les
attentes par rapport aux questions posées en vue d’aboutir en fin de séquence a une évaluation
sommative. Ce qui révéle que rares sont ceux qui impliquent dans leurs pratiques de réels
moments de régulation et qui comprennent comme le dit Perrenoud (1991) que « la fonction de
I’évaluation formative est de soutenir la régulation de I’enseignement et de 1’apprentissage a
I’intérieur d’un cursus scolaire ».

Dans cette dynamique, il est attendu a ce que 1’enseignant adopte une démarche qui implique
I¢léve de telle sorte qu’il puisse enclencher, supporter et soutenir un dépassement de difficultés
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ou une progression d’apprentissage, pourvu que l’enseignant présente d’abord de bonnes
dispositions par rapport aux présupposés théoriques qui sous-tendent 1’évaluation et I’évaluation
formative, puis ensuite réalise sa pratique de classe en s’adossant sur les principes fondamentaux
en matiere de pédagogie. Donc, I’évaluation en tant que soutien d’apprentissage doit faire partie
des pratiques quotidiennes des éléves et des enseignants qui, individuellement et en interaction,
recherchent, réfléchissent sur et réagissent a I’information provenant d’échange, de
démonstrations et d’observations afin de favoriser les apprentissages en cours. Sous ce rapport
il y a un réel besoin de s’orienter vers une formation continuée en vue d’avoir une meilleure
posture pendant les séquences pédagogiques. Il faut le rappeler, ’ampleur et 1’alourdissement
des taches qui se complexifient de jour en jour, place la formation des enseignants comme un
levier direct pour agir sur les résultats des apprenants. En ce sens, Tardiff et Lessard (2004)
estiment que : « penser la formation des enseignants nécessite de repenser la réalité des pratiques
et les transformations en cours du contexte éducatif ». Ce qui nous emmene a nous intéresser
aux activités de 1’enseignant et de ’apprenant. Le besoin de formation continue en évaluation
demeure a ce titre une priorité. En ce sens Mottier Lopez (2015) rappelle que 1’évaluation
formative et la différenciation pédagogique sont considérées comme des stratégies susceptibles
de lutter contre 1’échec scolaire et, plus largement, de contribuer a une politique de
démaocratisation des études.

En effet, les pratiques pédagogiques révelent un manque d’harmonisation dans la mise en ceuvre
de la régulation au cours des séquences pédagogiques liées aux connaissances trés limitées en
matiére d’évaluation des enseignements apprentissages. Des lors, la prise en charge de la
formation des enseignants a 1’évaluation des enseignements apprentissages devient un impératif
du moment ou cette option peut permettre une amélioration de la qualité et des performances
scolaires.

5.2. Pour un changement de posture au sein de la classe

Certaines pratiques enseignantes ne promeuvent pas le développement des compétences
personnelles des apprenants. En effet, ’absence de moments de régulation dans les séquences
pédagogiques révele une certaine maniére de dérouler les enseignements. Combien sont-ils ses
éleves qui mémorisent a la perfection toutes les notes prises en classe et qui sont incapables de
rédiger correctement un type de texte ou de résoudre une situation-probléme en mathématique
ou encore de proposer une solution réaliste et réalisable pour la sauvegarde de leur
environnement. C’est en ces termes qu’il semble opportun de s’arréter et de repenser les
pratiques enseignantes actuelles. Dans cette dynamique, le rapport de 1’Organisation de
coopération et de développement économiques (OCDE), Centre pour la Recherche et
I'Innovation dans I'Enseignement (CERI), (Fév. 2005) affirme que «les enseignants qui
appliquent 1’évaluation formative de manicre systématique ont profondément transformé leurs
échanges avec les éléves, la fagon dont ils suscitent des situations d’apprentissages et
accompagnent les €léves vers des objectifs jusqu’a leur concept de la réussite des €léves. [...]
Les enseignants qui utilisent des méthodes et des techniques d’évaluation formative sont mieux
préparés pour répondre a la diversité des besoins des éleves — en différenciant et en adaptant leur
pédagogie, pour améliorer le niveau des éléves et 1’équité des résultats. (Conférence
internationale OCDE/CERI « Apprendre au XXle siécle : recherche, innovation et politiques) ».
Pour ce faire, il y a un certain nombre de principes a appliquer a savoir et que nous partageons
a travers les propos de Grangeat (2014) qui estime que « Le but prioritaire de 1’évaluation
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formative, dans sa conception et sa mise en pratique, c¢’est ’amélioration des apprentissages de
chaque éléve.

Cette activité évaluative aide les apprentissages lorsqu’elle produit de I’information que les
enseignants et les éléves peuvent utiliser comme un feedback, comme un retour, pour se situer
eux-mémes et pour modifier les activités dans lesquelles ils sont engagés. On peut donc dire que
I’évaluation est formative lorsqu’elle conduit a identifier des indices sur les processus
d’apprentissage des éléves afin de prendre des décisions a propos des étapes a venir de
I’instruction (des enseignements et des apprentissages). Ces décisions devraient étre meilleures
que celles qui auraient été prises en I’absence de tels indices. Cinq points sont alors essentiels :
chacun peut étre acteur de I’évaluation formative ; la prise de décision est au coeur de 1’évaluation
formative ; les étapes & venir des processus d’apprentissage représentent le but de 1’évaluation
formative; la définition s’appuie sur le vraisemblable; la modification de la séquence
d’enseignement prévue n’est pas obligatoire (Grangeat, 2014).

Quant a I’apprenant, il ne peut pas continuer a jouer le role de réceptacle dans le processus
pédagogique. En effet, nous ne sommes plus dans cette posture ou la tache de 1’éléve consiste a
écouter le maitre (la legon) et a I’appliquer dans des exercices pour s’entrainer a progresser vers
la vérité. Donc, ce qui est noté c’est une passivité totale de I’apprenant qui n’est pas ici dans la
posture de quelqu’un qui apprend a apprendre, car la place qui lui est réservée dans le processus
est trés réduite. Sous ce rapport, nous estimons que cette approche décrite ci-dessus peut peiner
a garantir une maitrise des compétences. Ainsi, nous rappelons que, dans le contexte actuel,
I’implication active des éléves dans le processus d’apprentissage est primordiale. C’est en ce
sens que le Rapport de I’Organisation de coopération et de développement économiques
(OCDE), Centre pour la Recherche et I'Innovation dans I'Enseignement (CERI) soutient que
I’évaluation formative vise a accompagner les éléves dans le développement de leurs propres
compétences du « savoir apprendre » (parfois appelées stratégies « métacognitives »). Les
éléves sont ainsi munis de leur propre langage et de leurs outils propres pour apprendre et sont
mieux armés pour transférer et appliquer ces compétences a la résolution de problémes au
quotidien ; ils acquiérent la capacité a trouver des réponses ou a concevoir des stratégies pour
résoudre les problémes qui ne leur sont pas familiers. Autrement dit, ils développent des
stratégies de maitrise de leur processus d’apprentissage. La « métacognition », parfois appelée
« réflexion sur la réflexion », est le processus par lequel on prend conscience des processus
d’apprentissage et de réflexion sur un nouveau sujet. L’éléve conscient de la maniére dont il
apprend est mieux en mesure de fixer des objectifs, d’¢laborer un ensemble de stratégies
d’apprentissage et de controler et d’évaluer son processus d’apprentissage. (Conférence
internationale OCDE/CERI « Apprendre au XXle siécle : recherche, innovation et politiques »
OCDE, 2001, p. 120-121).

Dés lors, nous constatons que l’apprenant devient un acteur engagé dans le processus
d’apprentissage. Avec sa motivation intrinséque, son estime de soi et un niveau de confiance
dans ses capacités scolaires, il devient acteur de son propre savoir. Ainsi, le rapport de I’OCDE
note d’autre part que le PISA a également observé que la propension des €léves a utiliser des
stratégies d’autorégulation est moindre s’ils manquent de motivation ou de confiance en eux
(OCDE, 2003). L’idée personnelle que se font les éleves de leur capacité a effectuer une tache
(le « sentiment d’efficacité personnelle ») a également une influence non négligeable sur la
qualité d’exécution d’une tache (Pajares, 1996). L une des missions cruciales des enseignants
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est donc d’aider les éléves a prendre confiance en eux et a élaborer diverses stratégies
d’apprentissage.

En derniére analyse, le changement de posture, a la fois de I’enseignant et de 1’¢léve, peut
contribuer a améliorer les performances des éléves et le résultat scolaire. Chacun en ce qui le
concerne, dans cette approche, a la latitude de jouer sa partition pour un apprentissage et un
enseignement de qualité.

5.3.  Nécessité d’un environnement scolaire propice a ’apprentissage

Les conditions d’enseignement-apprentissage sont déterminantes dans 1’appropriation et la
maitrise des compétences. En effet, enseignants comme éléves ont besoin de se retrouver dans
un cadre qui offre I’essentiel des éléments permettant le bon déroulement de I’activité
pédagogique. Ce qui peut traduire que I’environnement de travail influe de maniere significative
sur les pratiques enseignantes. En ce sens, il peut étre favorable a la mise en ceuvre des activités,
comme aussi, il peut perturber, voire compromettre, D’atteinte des objectifs visés. En
s’intéressant directement a la structuration et a I’organisation dans la classe, la gestion du groupe
renseigne sur le pilotage pédagogique. Les classes renfermant des effectifs réduits semblent
offrir les meilleures conditions de travail et par ricochet une plus grande attention est donnée
aux apprenants. A cela, il semble important d’associer a ce premier élément I’existence d’un
cadre acceptable pour accueillir les apprenants.

Par contre, 1’élément caractérisant le plus les classes actuellement, c’est la forte demande de
scolarisation. Les classes dépassent largement les standards et se retrouvent bondeées, ce qui peut
traduire la difficulté que les enseignants ont pour gérer et maitriser leur groupe pédagogique. A
travers leurs pratiques, ils expriment beaucoup de difficultés pour assurer un accompagnement
et un soutien aux apprenants qui en expriment le besoin. En plus, la classe se compose le plus
souvent d’un groupe hétérogene, avec des enfants qui viennent de milieux différents et qui sont
caractérisés par un background différent qu’ils puisent de leur capital culturel. A ces éléments,
s’ajoute le crédit horaire alloué¢ aux différentes activités a travers 1’emploi du temps
institutionnel. Ce dernier, étant trés rigide pour certains enseignants, peut constituer une
contrainte dans les pratiques pédagogiques et influer dans la mise en ceuvre de la régulation des
enseignements apprentissages, car le temps ne peut pas étre considéré de la méme facon quand
nous gérons un petit ou grand effectif, ou bien quand nous nous trouvons dans un tel ou tel autre
cadre. Du coup, la relation didactique en tant qu’élément de base de la dynamique de la classe,
se trouve inscrite dans un systeme complexe, structuré en plusieurs niveaux organisationnel,
dynamique et mouvant. Alors que, ce qui est recherché en derniére instance, ¢’est de mettre les
acteurs de la classe dans des conditions leur permettant, a travers les pratiques pédagogiques,
d’assurer aux apprenants une appropriation et une maitrise des compétences.

Conclusion

La question de I’évaluation des enseignements apprentissages se pose aujourd’hui avec acuité.
Dans le sens de promouvoir la réussite scolaire a travers la maitrise des compétences, d’aucuns
considérent 1’évaluation comme un outil qui doit étre au service de ’apprentissage. C’est
pourquoi, ’analyse du rapport que I’enseignant a avec 1’évaluation parait essentielle pour
amorcer un changement des représentations et des pratiques pédagogiques. L’aspect de
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I’évaluation développé dans cette étude est celui de 1’évaluation formative qui est considéré par
tant de chercheurs comme un facteur déterminant de la maitrise des compétences des apprenants
a I’élémentaire. En somme, le type sur lequel le focus est mis, a pour but d’informer 1’apprenant
et I’enseignant, du degré d’atteinte des objectifs. Elle ne doit pas donner lieu a I’attribution d’une
note chiffrée, ou a une sanction que ce soit, sauf si la note est optionnelle.
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