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«	L’évalua>on	est	moins	un	problème	
de	mesure	que	de	dialogue.	»		

	 	 	(J.	Cardinet,	1991,	19)	
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1.	Le	contexte	de	nos	travaux	

Une	longue	tradi2on	de	recherche,	dans	3	
direc2ons	principales	

q Les	fondements	de	l’évalua>on	(ques>ons	de	finalités,	de	
validité,	etc.)	

	
q La	fiabilité	de	la	mesure	
	
q Des	évalua>ons	ponctuelles	ciblées	(enseignement	rénové	
du	français,	mathéma>ques,	moyens	d’enseignement…)	
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1.   Le	contexte	de	nos	travaux	

Un	changement	de	perspec2ve…	

Un	changement	aux	causes	mul>ples		
	-	climat	poli>que	(cf.	polémiques	à	propos	des	notes…),		
	-	impact	du	néo-libéralisme	(ou	:	de	la	recherche	de	la	
	validité	à	la	mesure	de	l’efficience	et	de	l’efficacité)	
	-	(re)prise	en	main	poli>que…)	è	Concordat	HarmoS,	
	Conven>on	scolaire	romande,	PER…	

Conven2on	scolaire	romande	–		ch.2,	sect.2,	art.	15,	al.1	et	2		(h`p://
www.ciip.ch/documents/showFile.asp?ID=2518)	
	

1	La	CIIP	organise	des	épreuves	romandes	communes	à	l’Espace	romand	de	la	
forma>on,	en	vue	de	vérifier	l’aAeinte	des	objec>fs	du	plan	d’études.	
	
2	En	fin	de	cycle	ou	à	la	fin	du	degré	secondaire	I,	si	la	discipline	choisie	pour	
l’épreuve	romande	commune	correspond	à	celle	d’un	test	de	référence	
vérifiant	un	standard	na>onal,	le	test	de	référence	peut	servir	d’épreuve	
commune.		
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1.   Le	contexte	de	nos	travaux	/	Un	changement	de	perspec2ve…	

è		Reposi2onnement	de	la	place	et	du	rôle	de	la	recherche	

Cf.	Mandat	de	presta2ons	aMribué	pour	les	années	2016	–	2019	à	l'Ins2tut	de	
recherche	et	de	documenta2on	pédagogique	(IRDP)	



Le	contexte	de	nos	travaux	

Un	changement	de	perspec2ve…	probléma2que	

Quelques	observa2ons	
-	Une	mul>plica>on	des	disposi>fs	de	mesure	:	épreuves	
interna>onales	(PISA),	tests	de	référence	na>onaux	(HarmoS),	
régionaux	(EpRoCom),	cantonales	(épreuves	communes),	
travaux	en	classe	pour	l’a`ribu>on	des	notes	et	des	moyennes…	
-	Une	évalua>on	aux	finalités	floues:	
n  Fournir des informations utiles pour le pilotage du système? Enjeu : 

faire évoluer le PER sur la base de résultats globaux (échantillon) 
concernant l’atteinte des objectifs du PER 

n  Fournir	des	informa>ons	u>les	à	chaque	canton	(remplacer	les	épreuves	
cantonales)?	Enjeu	:	perme`re	de	situer	chaque	élève	(orienta>on,	
sélec>on)	sur	la	base	du	PER	

è	Quelle	place	pour	les	EpRoCom?	à	Pas	de	réponse	claire,	
divergences	poli>ques…	
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«	Il	faut	abandonner	ce	mythe	de	l’évaluateur	
à	son	tableau	de	bord.	»	

	 	 	 	(J.	Cardinet,	1991)	



2.	Le	«	mandat	»	de	l’IRDP	:	du	projet	EpRoCom	au	Masterplan	2016	
Planifica2on	et…	réajustement	du	projet	

-	En	2016	:	modalités	de	réalisa>on	du	projet	précisées	dans	
le	cadre	d’un	Masterplan	è	Réajustement	du	projet:	

è	De	nombreuses	ques2ons…	non	résolues,	en	lien	notamment	
avec	la	recherche	d’une	validité	didac2que.	



3.	Des	«	items	»	à	«	valider	»…	Mais	comment	
définir	la	validité	d’un	item,	d’une	évalua2on?	

Deux	aspects	du	critère	de	validité	:	
-  Validité	de	la	mesure	:	l’ou>l	de	mesure	u>lisé	nous	
permet-il	de	dire	ce	qu’on	dit	?	

-  Validité	de	contenu	:	évalue-t-on	ce	qu’on	doit	/	ce	
que	l’on	cherche	à	évaluer	(«	validité	didac>que	»)	

è	Qu’est-ce	qu’un	«	item	»	dans	les	épreuves	et	
autres	évalua2ons	que	nous	avons	examinées	?		



Quelques	exemples	d’	«	items	»		



Quelques	exemples	d’	«	items	»		



Quelques	exemples	d’	«	items	»		



Quelques	exemples	d’	«	items	»		



Et	quelques	ques2ons	récurrentes		
à	propos	de	tels	exemples	

-  Qu’est-ce qu’on évalue vraiment ? Comment ? 

-  Qu’est-ce, finalement,  que « comprendre un texte » ? Est-ce 

l’addition de la compréhension des diverses informations qu’il 

comporte ?  

-  Est-ce que cette notion conserve le même sens lorsqu’il s’agit 

d’un récit, d’un texte documentaire, d’un poème, d’une 

consigne ?  

-  Sur quelles bases peut-on finalement porter un jugement sur les 

compétences et connaissances d’un élève dans le domaine de 

la compréhension écrite (CE) ?  



Qu’est-ce	qu’un	«	item	»	?	

Quelques	constats:	
-  Un	item	peut	donner	des	informa>ons	de	nature	et	de	
portée	très	différentes.	

-  La	somme	d’items	disparates	ne	suffit	pas	à	fournir	une	
informa>on	globale,	dépassant	l’informa>on	ponctuelle	
fournie	par	chacun	des	items	(concep>on	«	cumula>ve	»).	

-  Nécessité	d’une	structura>on	cohérente	des	items	entre	eux	
(concep>on	«	intégra>ve	»).		

«	 La	 standardisa>on	 des	 épreuves	 privilégie	 l’objec>vité	
de	 la	correc>on,	en	négligeant	 le	caractère	arbitraire	du	
choix	des	ques>ons.	Leur	forme	condi>onne	et	limite	les	
ac>vités	scolaires	proposées	aux	élèves.	»		

	 	 	 	(Davaud	&	Cardinet,	1992,	7)	



Qu’est-ce	qu’un	«	item	»	?	
a)	Une	concep>on	cumula>ve	

b)	Une	concep>on	intégra>ve	



3.	Des	«	items	»	à	«	valider	»…	Mais	comment	définir		
la	validité	d’un	item,	d’une	évalua2on?	

Comme	 le	 dit	 J.	 Cardinet,	 à	 propos	 de	 la	 validité	 de	
contenu,	 	«chaque	épreuve	[item	?]	doit	correspondre	
aux	objec>fs	du	curriculum	enseigné.»	(1990,	2)	
	
è A	quoi	les	items	(voire	les	regroupements	d’items)	

renvoient-ils	dans	une	évalua2on	«	fondée	sur	les	
objec2fs	et	progressions	du	PER	»	?		

	
è Qu’est-ce	que	cela	nous	dit	des	connaissances	et		

compétences	des	élèves	?	



4.	Quoi	évaluer?...		Une	analyse	du	PER	
Le	 PER	 est	 un	 curriculum	 qui	 définit	 ce	 que	 les	 élèves	 doivent	
apprendre,	 un	 référen>el	 pour	 l’enseignement-appren>ssage	 –	
et	non	pour	l’évalua>on.	
Il	 cons>tue	 l’un	 des	 éléments	 devant	 perme`re	 à	 l’école	
publique	 d’assurer	 «	 la	 construc>on	 de	 connaissances	 et	
l'acquisi>on	de	compétences	perme`ant	à	chacun	et	chacune	de	
développer	des	poten>alités	de	manière	op>male.»			(CIIP,	2003	et	
2010)	

è	 Qu’est-ce	 qui	 doit,	 finalement,	 faire	 l’objet	 de	
l ’évalua>on?	 Des	 objec>fs	 ponctuels?	 Les	
compétences	 et/ou	 les	 connaissances	 ?	 Plus	
généralement,	 quels	 «	 objets	 »	 trouve-t-on	 dans	 le	
PER?...	



Quoi	évaluer?	Une	analyse	du	PER	

Compétence	:	«	Possibilité,	pour	un	individu,	de	
mobiliser	un	ensemble	intégré	de	ressources	en	vue	
d'exercer	efficacement	une	ac>vité	considérée	
généralement	comme	complexe.	»	(PER,	Lexique,	2010)	

Connaissance	:	pas	de	défini>on	dans	le	Lexique	de	
la	Présenta>on	générale.	
Connaissances	linguis2ques	:	ensemble	des	savoirs	
et	savoir-faire	concernant	le	vocabulaire	(…),	qui	
perme`ent	de	me`re	en	œuvre	les	compétences	
langagières	et	communica>ves.	(Lexique	du	domaine	
Langues)	



Quoi	évaluer?	Une	analyse	du	PER	

à	Pas	de	«	compétences	»	ni	de	«	connaissances	»,	mais	
des	 visées	 prioritaires,	 des	 objec>fs	 d’appren>ssage	
(déclinés	 en	 composantes	 et	 organisés	 selon	 une	
progression)	et	des	aAentes	fondamentales.	



Où	trouve-t-on	des	compétences	dans	le	
PER?			

Cf.	PER,	aAentes	fondamentales:	
	
1)  «	accorde	le	par>cipe	passé	employé	avec	

l’auxiliaire	être	avec	le	sujet	du	verbe	»		
	(PER,	L126,	p.	65)	

	
2) 	«	repère	les	différentes	par>es	d’un	texte	réglant	

	des	comportements	»	(PER,	L121,	P.	33)	
	
3)  «	écrit	un	texte	à	visée	argumenta>ve	incluant	

l’exposi>on	du	sujet	ou	de	la	controverse,	une	
opinion	et	au	moins	trois	arguments	»	
	(PER,	L121,	p.	37)		

-

+

complexité 



Prendre	les	compétences	au	sérieux	?	
Qu’est-ce	que	cela	signifie?	

§  La	compétence	langagière	est	indissociablement	
liée	à	l'idée	d'ac>vité	ou	de	tâche	complexe	

	

§  La	compétence	langagière	est	située	et	a	un	sens	
social	/	scolaire		

	

§  La	compétence	consiste		en	la	mobilisa>on	d’un	
ensemble	intégré	de	ressources	et	non	en	
l’addi>on	de	ressources.	

	

§  La	compétence	n'est	pas	observable	en	tant	que	
telle;	elle	peut	être	approchée	à	par>r	de	la	
performance	de	l'élève	face	à	la	tâche…	



Intermède	2	

«	Pourtant,	un	système	scolaire	qui	se	donne	pour	tâche	de	
former	 le	 plus	 grand	 nombre	 d’élèves	 à	 maitriser	 des	
compétences	 complexes	 ne	 peut	 pas	 se	 doter	 du	 même	
cadre	 d’évalua>on	 qu’un	 système	 scolaire	 qui	 cherche	 à	
répar>r	les	élèves	en	filières	différenciées	et	à	sélec>onner	
les	meilleurs	pour	les	écoles	qui	suivent.»		

	 	 	 	 	(Davaud	&	Cardinet,	1992,	5)	
	
	
è	 Conséquences	 de	 ces	 changements	 :	 les	 situa>ons	
d’évalua>on	 doivent	 être	 en	 accord	 avec	 l’enseignement	
proposé	(mais	effet	en	retour,	aussi	:	ce	qui	est	évalué	doit	
avoir	été	travaillé	préalablement	en	classe).	



5.	Compétences,	connaissances	et	références	culturelles	
De	la	difficulté	à	évaluer	les	compétences…	

En	analysant	le	PER,	il	apparait	en	fait	que	:	
-	Il	semble	rela>vement	aisé	de	lier	des	items	(ou	
regroupements	d’items)	à	des	connaissances	[ou	
praxéologies]	et,	par	conséquent,	de	les	évaluer.	
-	Il	s’avère	en	revanche	bien	plus	délicat	

	a)	d’y	localiser	les	compétences,	
et,	 	b)	de	les	évaluer	:	

«…lit	un	texte	de	manière	autonome,	en	dégage	le	
sens	général	et	le	reformule	oralement.»		

	 	 	(L1	21,	p.	23	;	Objec>f	d’appren>ssage,	CE)	
	
Mais…	Quel	texte	?	Pour	qui?		Dans	quel	contexte?		Dans	
quel	but?...	



Mais…	faut-il	évaluer	les	compétences	?	

«	 L’évalua>on	 scolaire	 est	 ainsi	 prise	 en	 tenaille	
entre	 le	 désir	 de	 précision,	 qui	 lui	 ôte	 toute	
significa>on	 sociale,	 et	 un	 souci	 d’ouverture	 sur	 la	
vie,	qui	lui	ôte	toute	valeur	métrique.	»	(J.	Cardinet,	1990)	



è	pour	être	évaluables,	les	compétences	doivent	être	
réinterprétées	pour	la	forme	scolaire	

-	Exercer	efficacement	une	tâche	complexe,	c’est	sa>sfaire	
aux	exigences	cons>tu>ves	et	norma>ves	de	ce`e	tâche:		

•  Savoir	interpréter	les	reprises	nominales	dans	un	récit,	
•  Être	capable	de	repérer	le	schéma	narra>f	
•  …	

Par	ailleurs,	on	peut	documenter	les	ressources	–	diverses	
et	jamais	totalement	prévisibles	–	qui	ont	été	mobilisées.	
Par	exemple:	



Mais	alors,	à	part	les	compétences?...	

è	Il	importe	par	conséquent	de	clairement	dis>nguer	–	pour	
l’enseignement	/	appren>ssage	et	pour	l’évalua>on	–	les	
autres	«	objets	»	également	présents	dans	le	PER	et	de	les	
ar>culer	avec	les	compétences.	

Nous	proposons	de	dis>nguer	également:	
•  des	connaissances	(savoirs	et	savoir-faire)	et	aftudes	

(savoir-être)	
•  des	références	culturelles	socialement	/	scolairement	

légi>més	



Une	tenta2ve	de	modélisa2on	pour	
l’enseignement,	l’appren2ssage	et	l’évalua2on	

à	Lien	entre	«	objet	évalué	»	et	tâche	qui	permet	de	le	rendre	
visible	
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«	 Se	 poser	 des	 ques>ons	 sur	 la	 forme	 à	
donner	aux	épreuves	communes,	c’est	donc	
beaucoup	plus	qu’un	problème	technique.	»		

	 	 	 	 	(Davaud	&	Cardinet,	1992,	9)	



6.	Vers	une	validité	didac2que…	
Quelques	interroga2ons	et	ouvertures		

en	guise	de	conclusion	

•  Nécessité	d’un	référen>el	pour	l’évalua>on		
•  Nécessité	de	clarifier	le	statut	des	«	objets	»	figurant	dans	le	PER	
•  Lier	statut	des	objets	et	format	d’évalua>on	
•  Lier	enseignement	et	évalua>on,	sans	les	réduire	l’un	à	l’autre	!	
•  Validité?	

«	 la	concep>on	encyclopédique	de	 l’enseignement	s’accommodait	 fort	
bien	 d’une	 évalua>on	 par	 objec>fs	 atomisés	 :	 la	 concep>on	 plus	
récente	d’un	appren>ssage	significa>f	amène	à	développer	une	 forme	
d’évalua>on	qui	lui	corresponde.	Mais	il	faut	veiller	à	ne	pas	croiser	les	
modèles,	 en	 prétendant	 mesurer	 des	 compétences	 globales	 avec	 des	
ques>ons	 à	 choix	 mul>ples,	 ou	 établir	 des	 niveaux	 d’ap>tudes	
généralisables	à	par>r	de	situa>ons	non	standardisées.	On	ne	ferait	plus	
rien	de	valable.	»	(Davaud	&	Cardinet,	1992,	9)	



Retour	à	notre	«	banque	d’items	»…	




