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Intégrer |'évaluation formative
dans son enseignement

Paul Forcier
Coordonnateur
Enseignement régulier
Collége Marie-Victorin

lyaun peuplusd'unan, parais-

sait aux Presses de I'Université

Laval L 'évaluation formative des
apprentissages, le plus récent ouvrage
de Gérard Scallon, professeur au Dépar-
tement de mesure et évaluation a la
Faculté des sciences de I'éducation de
I'Université Laval. Aucun doute possible,
cet ouvrage en deux tomes (tome 1: La
réflexion, 171 pages ettome 2 : L’instru-
mentation, 263 pages) constitue une
synthése tout a fait pertinente et fort
intéressante de I'abondante documen-
tation qui a vu le jour depuis I'apparition,
en 1967, des concepts de formative
evaluation et de summative evaluation.

Le présent propos n’entend pas faire
une recension exhaustive des deux
tomes de cet ouvrage ; il prend plutot
prétexte de sa parution pour relancer
dans le réseau des colleges, par le biais
de Pédagogie collégiale, une réflexion
sur I'évaluation qui ne manque jamais
de devenir interrogation souvent pas-
sionnée — et parfois passionnante —
sur I'enseignement et sur I'apprentis-
sage. L'évaluation des apprentissages
agit en effet comme un révélateur des
valeurs profondes quisous-tendentl'acte
méme d’enseigner. Si, comme ensei-
gnante ou enseignant, il est possible de
se défiler a partirde ce qu’on a écritdans
son plan de cours, il est beaucoup plus
difficile, voire impossible, de le faire a
partir d'un questionnaire d’évaluation
destiné aux éléves. On pourrait presque
dire, en caricaturant s’entend, : « Dis-

* Amoins que le contexte ne l'indique, toutes
les citations sont tirées de SCALLON,
Gérard, L'évaluation formative des appren-
tissages, 1, La réflexion, Québec, Les
Presses de I'Université Laval, 1988.

moi ce que tu évalues, et je te dirai quitu
es»!

ORIGINE ET SIGNIFICATION
DES CONCEPTS

Dans un premier temps, il n'est pas
inutile de se rappeler que la distinction
entre les concepts de formative evalu-
ation et de summative evaluation, mise
de I'avant par Michael Scriven, ne visait
d’aucune fagon I'évaluation des appren-
tissages mais uniquement et préci-
sément « ['amélioration d’un programme
d'études au cours de son élaboration »
(formative evaluation) et « 'adoption de
ce programme en vue de son implanta-
tion dans le réseau des établissements
scolaires » (summative evaluation)
(p. 65)*.

C’esten 1971 que cette distinction a été
transposée a I'évaluation des apprentis-
sages et des étudiants par Bloom,
Hastings et Madaus, dans leur Hand-
book on Formative and Summative Eva-
luation of Sudent Learning. Quelques
années plus tard, la documentation pé-
dagogique francophone a commencé a
nous assaillir de ces deux abominables
vocables phonétiquement calqués de
I'anglais que sont I'évaluation formative
et I'évaluation sommative.

Il'y a beaucoup a parier que si la franci-
sation avait été autre, avec des termes
frangais réellement existants et cernant
davantage laréalité que voulaientdécrire
les deux concepts, nous aurions évité
toute cette confusion —maintenantbien
enracinée — ou I'évaluation formative
est devenue une évaluation formatrice
et I'évaluation sommative, celle qui con-
siste a faire la sommation de résultats
partiels accumulés en cours de route.

Quelles que soient les étiquettes fran-
caises utilisées, l'idée est la : I'évalua-
tion sommative appliquée a I'apprentis-
sage vise exclusivement a sanctionner
un apprentissage considéré comme
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terminé ou devant I'étre & un moment
précis ; I'évaluation dite formative vise
exclusivement « la régulation des ap-
prentissages dans une relation d’aide »
(p. 56) et « l'obtention de bons résultats
a l'évaluation sommative » (p. 67). Il
s’agit donc de deux concepts qui ap-
paraissentclairs etaisémentapplicables
dans une démarche ayantcomme résul-
tat une production bien concrete et
facilement observable, ayant un com-
mencement et une fin bien identifiables.
Il n'en va pas nécessairement ainsi
lorsque ces concepts sont utilisés dans
le cadre de démarches dont les étapes
évolutives sont plus difficilement
observables, dontles productions termi-
nales (les performances) ne manifestent
pas avec évidence et hors de tout doute
raisonnable que les objectifs visés au
départ ont réellement été atteints.

EVALUATION SOMMATIVE ET
EVALUATION CONTINUE

Si I'on s’en tient a I'essentiel des deux
concepts pour les appliquer a I'évalua-
tion des apprentissages, seule I'évalua-
tion formative devrait étre continue ;
pourtant, dans la pratique, tel n'est pas
le cas, loin de la.

Jene serais pas étonné que I'expression
évaluation sommative ait donné insen-
siblement naissance a cette pratique
fort répandue d'une évaluation que I'on
nomme continue et qui n'est, somme
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Enintroduisant une évalua-
tion continue a fonction
sommative, on a voulu har-
moniser les bienfaits an-
ticipés de I'évaluation for-
mative, sans pour autant
sacrifier les exigences de
I'évaluation dite sommative

toute... que la somme des évaluations
partielles effectuées en cours d’appren-
tissage. Cette pratique s’apparente aun
systeme de rétribution « ou des points
sont comptabilisés pour diverses rai-
sons, dont la principale, bien sdr, est
I'excellence du rendement » (p. 78),
mais aussi a un systéme de rétribution
utilisé « comme moyen de motiver les
éleves et de les encourager a un effort
continu[...], comme moyen de contréle
de la discipline chez les éleves, ou en-
core comme succédané au peu d'intérét
suscité par une pédagogie ou une di-
dactique déficientes. » (p. 103). Elle a, il
faut bien se l'avouer, relativement peu a
voir avec une véritable évaluation som-
mative.

Sans nullement mettre en doute la no-
blesse des intentions qui se cachent
derriére une telle pratique, « il n’est pas
certain que ce qui a été désigné par
“évaluation continue a fonction som-
mative ” soit véritablement de I'évalua-
tion des apprentissages et des étudiants
au sens strict. [...] Dans ce systeme de
rétribution, l'effort, qui se traduit par des
extra, ameéne des boni, et les fautes de
négligence ou les signes de paresse,
des pénalités. De plus, les conditions de
réalisation de certains travaux ou de
certains devoirs ne sont pas toujours
contrélées et ne sont pas forcément
comparables d'un éléve a l'autre » (p.
78).

En introduisant une évaluation continue
a fonction sommative, on a voulu har-
moniser les bienfaits anticipés de
I'évaluation formative, sans pour autant
sacrifier les exigences de I'évaluation
dite sommative ; on a voulu, en somme,
humaniser cette béte noire de I'évalua-
tion sommative en essayantde larendre
source de formation et, il faut bien
I'avouer, de motivation continues. En
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fait, il s’est passé ce qui se passe sou-
vent en enseignement : on a ajouté
guelque chose, mais sansrienretrancher
; on a introduit une nouveauté, mais
sans rien modifier ; on a fait un choix,
mais sans rien sacrifier en retour. Résul-
tat ? Des professeurs sans cesse
débordés de corrections, qui ne réussis-
sent plus a faire jouer a I'évaluation le
réle formateur qu’ils voudraient,
précisément parce qu'ils n'en finissent
plus de corriger, parce gqu'ils n’en finis-
sent plus de mettre des notes jalonnant
le chemindu succésou... del'échec. Et,
au bout du compte, malgré tout, des
éléeves dont on ne cesse de dire qu’ils
manguent de motivation, qu’ils n'étudi-
ent pas etqui, malgré toutesles chances
gu’on leur a données en cours de route,
échouent lamentablement alors qu'« au
moins la moitié de mon examen com-
prenaitdes questions que j'avais posées
telles quelles en classe » !

Jesuisloind’'étre convaincu queI'évalua-
tion qu'on appelle continue — et qui,
plus souvent qu'autrement, est conti-
nuelle — joue adéquatement le réle
gu’on veut lui faire jouer et qu’elle pos-
sederéellementlesvertus qu’on luipréte.
Je suis par contre convaincu que toute
autre fonction que celle de régulation
des apprentissage dévolue a I'évalua-
tionformative, toute tentative de se servir
de I'évaluation formative a des fins
d’évaluation sommative, ou l'inverse,
constituent des contresens qu'il faut dé-
noncer car, comme l'écrit Gérard Scal-
lon : « D'un point de vue strictement
logique, [...] I'évaluation formative ne
peut en aucun cas étre au service d’'une
pratique d’évaluation continue a fonc-
tion sommative. » (p. 81) « Cette pra-
tique est pourtant durement enracinée
et peut méme étre entretenue par un
systéeme de bulletins périodiques qu'il
fautcombler et produire a tout prix. On la
dit préférée par les éléves. Il faudrait
alors se demander par quels éleves ?
On peut au moins affirmer que, jusqu’ici,
cette pratique d’évaluation continue sem-
ble avoir répondu a la demande sociale
d'évaluation. Ce n’est donc pas sur ce
terrain qu’il sera possible de mettre en
évidence les contradictions qu’elle pré-
sente avec l'espritméme de I'évaluation
formative. » (p. 80)
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L'introduction de I'évaluation formative
dans un systéme scolaire ou dans une
école ouméme dans uncoursreprésente
plus qu'un changement mineur. Il ne
s’agit pas purement et simplement d’'un
ajout sympathique etanodin aune péda-
gogie déjaenvigueur, de I'ajout de quel-
gques examens bidons qui seraient com-
me des faux chrétiens sur lesquels les
lions pourraient, s’ils en ont le godt,
aiguiser leurs dents avant de s’attaquer
aux vrais... Comme I'écrit Gérard Scal-
lon : « L'évaluation formative ne s’ajoute
pas a la pédagogie. Elle doit s’y intégrer
pour I'enrichir. » (p. 57)

Comme on I'a dit plus haut, jusqu’a ce
jour, dans la majorité des cas, la ou des
tentatives d’évaluation formative ont été
faites au collégial, il s’agissait d'un ajout
a ce qui se faisait déja et nullement
d’'une re-structuration compléte de I'en-
seignement et de I'évaluation somma-
tive en fonction d'une réelle intégration
de l'évaluation formative. De plus, il
s’agissait — et il s'agit bien souvent
encore — d’expériences isolées, si bien
que, pourl'éléve d’un programme donné,
il y a le professeur qui fait faire des
examens en blanc et les autres, les
vrais, qui ne donnent pas les questions
et les réponses avant I'examen... !

« L'évaluation formative ne
S'ajoute pas alapédagogie.
Elle doit s'y intégrer

pour l'enrichir »

Comment, dans une telle situation, réus-
sirachanger untantsoit peula mentalité
des éleves pour quile seul travail sérieux
c’est... qguand ¢ca compte ? Comment un
professeur isolé peut-il tenir le coup face
a une meute assoiffée de notes qui
refuse que ¢a ne compte pas en cas de
réussite et qui voit d'un mauvais ceil qu'il
pourrait bien y avoir échec quand « ¢a
sera pour le vrai » ? Essayez de faire
comprendre ades éléves que leur succes
lors de I'évaluation formative est une
garantie absolue de succes au moment
de 'évaluation sommative — a moins,
évidemment, que les apprentissages



évalués lors de I'évaluation formative
n'aient rien a voir avec ceux qui sont
évalués en évaluation sommative — et
vous m’en donnerez des nouvelles... A
mon point de vue, il y a une seule fagon
de mener aterme un projet d’évaluation
formative, avec des chances raisonna-
bles de réussite : faire en sorte que tous
les élévesinscrits aun programme soient
plongés dés leur arrivée au collégial
dans une pédagogie ou I'évaluation som-
mative n'est pas un pain quotidien qui
vient récompenser la réussite ou punir
I'échec d’apprentissages ponctuels et
pointus, mais une denrée rare qui, occa-
sionnellement, vient sanctionner un ap-
prentissage significatif et qui a eu le
temps d'étre réalisé.

Dans un tel contexte, « I'échec, qui de-
meure toujours une éventualité, prend
une connotation différente de celle qu’'on
lui attribue habituellement. Il ne s’agit
plus de faire état d’'une non-performan-
ce, aun momentfixé arbitrairement dans
le cadre d’'un rythme d’apprentissage
imposé, mais de faire état d’'une non-
performance qui persiste, méme aprés
avoir entrepris des mesures d’appui ou
des interventions de nature corrective »
(p. 163). Nous sommes ici au cceur de
ce que pourrait étre une des multiples
facettes d’'une approche-programme qui
viserait prioritairement un certain niveau
de cohérence des interventions péda-
gogiques auprés des élévesinscritsdans
un programme donné. Ceci ne signifie
nullement que I'approche-programme
soit une condition nécessaire a l'implan-
tation d’une véritable évaluation forma-
tive dans un cours, mais qu’elle cons-
titue une condition facilitante qui risque
de porter des fruits a plus court terme et
de fagon plus durable. Encore faut-il que
les professeurs aient pris le temps néces-
saire pour s’entendre réellement, non
pas sur les méthodologies de I'évalua-
tion formative qui doivent emprunter des
stratégies variées, selon les cours et les
professeurs, mais sur la philosophie de
I'éducation qui justifie son implantation
dans I'enseignement, philosophie que
Gérard Scallon résume comme suit :
« ... I'évaluation formative, quelle que
soit la méthodologie empruntée, doit
étre forcément associée a une péda-
gogie qui offre aux éléves, a chaque
éleve, des perspectives évidentes de
réussite. Il s’agit la d’'un choix fonda-
mental qui doit accompagner et méme
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I'évaluation formative est
radicalement autre chose
que la passation occasion-
nelle de tests qui ne comp-
tent pas

précéder toute volonté d’implanter ou de
promouvoir ce type d'évaluation dans
un contexte éducatif donné. » (p. 145-
146)

On voit bien que I'évaluation formative
est radicalement autre chose que la
passation occasionnelle de tests qui ne
comptent pas et qu'elle est, selon la
définition gu’en donne G. Scallon : « Un
processus d’évaluation continue ayant
pour objet d’assurer la progression de
chaque individu dans une démarche
d’apprentissage, [...] pour apporter (s'il
y a lieu) des améliorations ou des cor-
rectifs appropriés.» (p. 155). Sa pratique
exige des changements en profondeur
sur la pratique de I'évaluation somma-
tive, mais aussi sur la planification de
'enseignement ainsi que sur les stra-
tégies d’enseignement et de correction
utilisées.

DES COMPETENCES A DEFINIR

Il faudrait étre naif pour s'imaginer qu’un
tel changement va de soi puisque c’est
a la conception méme de I'évaluation
telle que vécue quotidiennement et ac-
ceptée socialement que s’attaque une
véritable pratique de I'évaluation forma-
tive. Il serait trop long d’expliciter ici tous
les changements a opérer pour instau-
rer une telle pratique et dont plusieurs, il
faut le dire, ne relévent en rien des
professeurs (pensons, par exemple, ala
date fatidique des abandons de cours
quiexige, que les professeurs aientaccu-
mulé suffisamment de notes pour que
I'étudiant, dit-on, puisse prendre une
décision éclairée..., comme si seules
les notes étaient éclairantes...). Toute-
fois, il esta mon point de vue une démar-
che qui reléve des enseignants et sans
quoi I'évaluation formative risque de de-
meurer un terme vide de sens utilisé a
toutes les sauces : une réelle clarifica-
tion des quelques compétences de base
gue chague cours d’'une discipline, que
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chaque discipline ayant place dans un
programme et que chaque programme
pris dans son ensemble entendent faire
acquérir aux étudiants. En effet, « La
régulation des apprentissages n’a de
sens que si les objectifs ultimes de toute
démarche d’enseignement et d’appren-
tissage, de toute formation, sont claire-
ment explicités et que si la poursuite de
ces objectifs peut étre I'objet d’une pro-
gression balisée par de multiples points
de repére. » (p. 58)

La difficulté viendra sans doute princi-
palement du fait que, pour plusieurs,
c’estlauntravail terminé depuis nombre
d'années et qu'il s'avére a priori inutile
d’y revenir tout comme d’ailleurs, diront-
ils, ce futinutile au cours des années ou
la mode était aux objectifs. Toutefois,
écrire un certain nombre d’objectifs dans
un plan de cours (plutét plus que moins,
cela s’entend) pour « faire plaisir a I'ad-
ministration » est une chose ; tout orien-
ter un cours et un ensemble de cours
vers quelques compétences retenues
parce que jugées fondamentales en est
une autre. Il va de soi qu’une évaluation
sommative continue peuts’accommoder
de notations qui tombent a toutes les
deux semaines ou a peu prés et qui
tiennent en haleine les paresseux de
tout acabit, soutiennent les faibles et
ramenent les égarés... Mais, au bout du
compte, qu'est-ce qui est évalué sinon
la pseudo-maitrise ponctuelle de no-
tions bien« pointues », mémorisées la
veille, ou mieux, dans I'heure précéden-
te et oubliées le lendemain. Est-ce la le
sens du collégial ?

Si I'on croit qu’au collégial « la maitrise
des objectifs pédagogiques poursuivis
dans nombre de matiéres ou disciplines,
ou dans la majorité des programmes
d’'études, ne survient pas spontanément,
mais doit étre congcue comme le résultat
d’une longue progression » (p. 37),qu’on
précise ces objectifs de plus hautniveau ;
gu'on se donne aussi le temps et les
moyens de les faire atteindre aux éléves
et que I'évaluation sommative vienne
sanctionner un apprentissage jugé fon-
damental, normalement réalisé, par un
éléve normalement développé, ayant
profité de fagcon normale des moyens
normaux mis normalement a sa disposi-
tion.
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Lorsque je vois poindre les quelque vingt-
six objectifs devant supposément étre
atteints au terme du programme révisé
de sciences humaines, lorsque j'en-
trevois ce qui semble s’en venir dans le
nouveau programme de sciences de la
nature, je ne voudrais pas étre de ceux
et celles a qui on confiera la mission
impossible de faire réaliser tout cela,
sans évidemment sacrifier sur 'autel de
la formation le sacro-saint contenu dont
on dit, a tort ou a raison, qu'il doit étre
« maitrisé » in extensosil'on ne veut pas
que les étudiants soient pénalisés une
fois rendus & l'université. Comme I'écrit
encore Gérard Scallon : « Les échecs,
que les enseignants voudraient éviter a
tout prix, sontbeaucoup moins a craindre
que le reproche que I'on pourrait leur
adresser d'avoir omis certaines parties
de la matiere. Dans cette course contre
lamontre, il n’y a pas d’autres choix que
de concevoir I'évaluation d’une maniére
un peu caricaturale, comme « la carotte
au bout d’un béaton » ! Ce sont la les
conditions les plus défavorables qui
soient pour implanter I'évaluation for-
mative. Ce sontla également des condi-
tions qui empéchent tout systeme sco-
laire d’assumer pleinement les con-
séquences de I'évaluation formative qui
sont la régulation continue des appren-
tissages et l'aide personnalisée aux éle-
ves en difficulté. » (pp. 95-96) Si I'on
veut, un jour, cesser d’entendre la com-
plainte que les éléves du collégial es-
saientd’apprendre par cosur pour régur-
giter dans le giron de leurs professeurs
un lait de vérité non digéré... au lieu de
faire I'effort de comprendre, il faudra
bien qu’une large place soit accordée,
un de ces jours, au développement sys-
tématique d’un certain nombre de com-
pétences qui vont au-dela de la mémori-
sation de formules toutes faites ou de
problémes arésoudre mécaniquement ;
il faudra aussi que I'évaluation somma-
tive porte sur I'acquisition de ces com-
pétences et pas sur autre chose.

Le systéme de « diplémation » que nous
connaissons au niveau collégial repose
essentiellement sur le postulat que la
réussite a 60% ou plus d’'un nombre X de
cours sans liens ou presque entre eux
atteste deI'acquisition d’'une compétence
et d'une formation que I'on voudrait fon-
damentale. Rien, nulle part, (du moins
pas au secteur général), sur « lesgrands
objectifs terminaux d’intégration de
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plusieurs matiéres, comme ceux qui
pourraient qualifier la formation atten-
due chez les individus a leur sortie [...]
du collége» (p. 105). Aucune place,
méme dans le futur programme de scien-
ces humaines, pour un quelconque ate-
lier d'intégration ou un quelconque sémi-
naire de synthése qui viendrait couron-
ner une démarche et permettre d'éva-
luer, partiellement sans doute, mais da-
vantage que pas du tout, si I'éléve qui
quitte le programme aprés deux ans
possede réellement la formation (quelle
formation ?) qu'il devait acquérir. Non, il
lui suffira d’avoir réussi des cours a la
piece, fort différents d'ailleurs d'un col-
lege (et d'un collégue) a l'autre, et on
verra bien, s'il est admis a l'université,
comment il se débrouillera !

CONCLUSION

Il est décidément impossible de parler
d’évaluation sans, du méme coup, em-
prunter des sentiers qui nous ménent au
coeur méme de I'enseignement. Nulle
surprise a cela puisque I'évaluation for-
mative constitue pour I'enseignant un
miroir qui lui renvoie I'image de son
enseignement et pour I'éléve un miroir
qui lui retourne la position qu'il occupe a
tel moment précis dans sa démarche
d’apprentissage. Pour I'un comme pour
l'autre, il s’agit d’une situation continue
de régulation qui permet de concentrer
les efforts sur les véritables objectifs a
atteindre et rien de plus.

L’ouvrage de Gérard Scallon qui a servi
de point de référence a cette réflexion,
souléve des questions de fond. Il mérite
a mon avis une place de choix dans un
college qui désire s’interroger sur la for-
mation qu'il entend donner a ses éléves,
sur la fagon dont il entend le faire et sur
lafagondontil souhaite évaluer si, aleur
sortie, ils ont réussi autre chose que des
cours juxtaposés et autre chose que des
apprentissages éphémeres notésle plus
vite possible, avant qu'ils ne se soient
effacés de lamémoire des « apprenants
et des apprenantes » ...

Le lecteur ou la lectrice aura sans doute
remarqué I'apparenteignorance dutome
2 del'ouvrage de Monsieur Scallon dans
le présent article. Ce n’était pas la ce qui
m’intéressait prioritairement dans un
article de réflexion destiné a Pédagogie
collégiale. Il N'en demeure pas moins
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que les professeursintéressés aintégrer
I'évaluation formative dans leur dé-
marche pédagogique y trouveront des
renseignements fort utiles et des ave-
nues de recherche trés précieuses sur
I'élaboration d’une instrumentation adé-
quate. Il demeurera cependant toujours
vrai, comme |'écrit l'auteur dans l'intro-
duction du tome 2, que « limiter la
méthodologie de I'évaluation formative
a linstrumentation comporte des ris-
ques dontil faut étre conscient » (p. 3) et
qu' « a l'intérieur de plusieurs contextes
pédagogiques et selon la nature des
matiéres enseignées, la méthodologie
de I'évaluation formative pourra prendre
des avenues fort différentes de celles
des examens ou des tests » (p. 3).

Tant etaussilongtemps que I'évaluation
formative est vue comme une « autre
bébelle » mise de I'avant comme moyen
détourné de diminuer les échecs en
donnant les questions avant la véritable
évaluation, tant et aussi longtemps
gu'elle ne fait pas partie de la cohérence
méme d'une stratégie d'enseignement,
tant et aussi longtemps qu'elle n'est pas
la seule forme d'évaluation véritable-
ment continue, tant et aussi longtemps
ensomme qu'elle n'est qu'une « teinture
de vitrine », aussi bien s'abstenir! Ce
dont il faut étre convaincu, par contre,
c'est, qu'avec une pratique véritable-
mentintégrée d'évaluation formative, « i/
y a lieu de croire que I'évaluation som-
mative, loin d’étre éliminée, pourrait se
présenter avec plus de rigueur : elle ne
devrait pas étre diluée dans une succes-
siond’apprentissages immédiats, a court
terme ou inachevés, ni dans une som-
mation d’événements plus ou moins loin-
tains pour constituer un bilan a produire
au terme d’une progression » (p. 84).

Et si, au lieu de parler d’évaluation for-
mative, nous parlions d’évaluation régu-
latrice ? ou préparatoire ? et si, au lieu
d’évaluation sommative, nous parlions
d’évaluation décisive? Touten espérant,
évidemment, que l'une et l'autre de-
meurent formatrices... Nd



