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Résumé

Cet article prend appui sur la problématisationettfiypée dans le cadre d’une recherche doctoratewas de
laquelle j'ai réalisé un examen critique du domaled’évaluation des apprentissages afin d'écldiéenergence de
I’évaluation dite formative aux c6tés de la conaaptraditionnelle liée a la sanction des appreaties. D’une part,
cette réflexion met en relief qu'une vague de quigis relatives aux pratiques de classificationre@oru a mettre
en lumiéere des enjeux associés a leur emploi erextanscolaire, notamment par le biais de I'évaduadjui
sanctionne et certifie, suscitant un intérét powe é@valuation susceptible de soutenir les appsages. D’autre
part, réalisée dans un registre épistémologiqlepett également en relief I'intérét d’une resasalion de
I'évaluation, c’est-a-dire d'une évaluation con¢elde une pratique qui procede de décisions s’applugur des
habitudes de pensée ainsi que sur des rapportsaedntre divers groupes, et qui souléve des eimeportants
compte tenu que toutes pratiques de classificativoduisent une norme a laquelle sont comparééléases.

Introduction

Il y a déja plusieurs décennies que des chercletutsercheuses dans le domaine de I'éducationropbpé I'idée
d’une évaluation formative. Initialement avancée @@nbach (1963) qui I'a utilisée pour désignempuocessus de
révision et de correction, I'idée a été reprisesdrmulée par Scriven (1967) qui I'a employée poésigner des
moyens d’enseignement ou des méthodologies paétieald’évaluation des programmes d’'études. Cepmenclast
surtout a la suite des travaux de Bloom, Hastingadaus (1971) qu’elle sera associée de fagonpphse a
I'évaluation des apprentissages des éléves, ehdign entre I'évaluation et une fonction de sauteix
apprentissages a été établi par certains membfiascdenmunauté scientifiqiePlusieurs experts soutiennent que
I’évaluation formative est d’'une grande importaroeraison des possibilités d’amélioration des Bsge
d’apprentissage qu’elle favoriserait (Black et \afiti, 1998; Perrenoud, 1998; Scallon, 2000). Ils &ussi valoir
gue I'évaluation formative constitue un élémentdida différenciation pédagogique en permettaekglorer des
difficultés éprouvées par un éléve et d’élaborer démarche sur mesure visant a l'aider a les suenohinsi,
I’évaluation formative serait au cceur de la réesdés éléves. Dans cette perspective, on compardyoi
I’évaluation formative est aujourd’hui I'objet dattention d'un grand nombre de chercheurs et deatteuses.
Cependant, c’est dans un recadrage sociohistogigugattarde au contexte de son émergence, ags détla
conception traditionnelle de I'évaluation liée &#mction des apprentissages, qu’on est plus a rdémaisir les
raisons du développement de cet intérét.

La réflexion proposée ici consiste en un examdigae du domaine de I'évaluation des apprentissegpdisé dans
une perspective interdisciplinaire (Larochelle ésButels, 2006), examen qui prend appui sur ldéraiisation
avancée dans le cadre d'une recherche doctoralgifiglette, 2009).
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Les pratiques de classification a I'école

Le développement d’un intérét pour une évaluatoymhtive repose sur plusieurs éléments contextemls,
particulier sur une vague de critiques qui ébréamidomaine de I'évaluation des apprentissages ddpsiannées
1970. A l'origine, ce domaine était alors définégque entierement par la fonction de certificatibde contréle de
I'évaluation. En effet, le courant psychométriqueéaicain, centré sur la mesure considérée sciguéfécientific
measuremeftmarque la pensée en éducation en Amérique dd éiEpuis la deuxiéme moitié du®decle. Tel
que le relévent Broad et Wade (1987), I'essor deoceant a été en grande patrtie tributaire du coatde la
Deuxieme Guerre mondiale et des rivalités entrafesges américaines et soviétiques, et sa domirsaterl — et
tient toujours — en grande partie au recours aukénaatiques dans les méthodes qui les mobiliseminge le
souligne Lévy-Leblond (1984), plusieurs voient aptésence de mathématiques en recherche LE d#ére
scientificité. En effet, les mathématiques jouisstane réputation rarement remise en questiorsederaient
neutres, pures et nécessaires. Cependant, poulleblgnd, les mathématiques sont bel et bien sesjial
manipulées par des personnes qui ont des proj@tispet ne sont donc pas a I'abri de la «subjé&tinumaine.
Cette position rejoint celle de Thuiller (1987)tewr de différents ouvrages sur I'épistémologiesi#snces dans
lesquels il met en relief I'inscription socioculélie des sciences. Ce dernier fait valoir que lavemion que n’est
science que ce qui est mesurable vient d’'une toadilus que millénaire et toujours trés vivacesain d’'un
«milieu culturel de plus en plus porté au réalisenéétude exacte et positive des phénoménes» [@huio87, p.
259-260). L'auteur rappelle que la science qui pitodn savoir quantitatif se construit en privilégi certaines
catégories, les objets qui ne sont pas mesuratalesréegligés, voire dévalorisés. Ainsi, sous kiahce forte du
courant psychométrique américain et sous cella dedorie comportementale béhavioriste, promuenmoient par
les Watson, Hull, Skinner et Gagné, se développeatmultitude de pratiques de classification tedies la mesure
des comportements des éléves, de leurs caraatadstdites psychologiques et de leurs apprentissRgemi ces
pratiques, on trouve I'évaluation appelée sommaterseorollaire de la mesure des apprentissagesigssa la
sanction des études, qui intervient généralemetdrane d’'un processus d’enseignement / apprengssagle
formation afin de « mesurer » les acquis des élédaas une logiqgue comptable, comme I'appellatiomique.

Selon d’aucuns, I'évaluation sommative aurait fioreat imprégné les pratiques scolaires au Québezafa2005)
comme ailleurs (Black et Wiliam, 1998; Shepard, DO&n effet, jusque vers la fin des années 196@omsidérait
ces pratiques qui reposaient sur la mesure comooatiestablement «scientifiquéset en conséquence, elles ont
connu une grande popularité: tout semblait quaiiéi par le biais de tests appropriés. Ainsi, $§mfluence des
recherches effectuées dans le domaine de la pogibat du paradigme qui les soutient, les différecteurs qui
participent a la situation éducative ont reconmnxitasts une propriété «objective» susceptible deédter a ce que
plusieurs concevaient comme la subjectivité etbimérence du jugement des enseignantes et degreanstsi A ce
propos, le point de vue de Fourez, Englebert-LeeahMathy(1997; voir aussi Broad et Wade, 1987) est insfruct
pour se distancier des idées recues concernaatifgecobjectivité / subjectivité, lequel sert sonive’argument
d’autorité dans des débats entre chercheurs etlahigses, et entre ces derniers et des populatiofeps. En
effet, les auteurs soutiennent que ces notionsedbse comprendre a I'aune de la perspective épiddgique
adoptée. Par exemple, une vision positiviste pedtekistence d’'une réalité indépendante des suUpsas cette
optique, I'objectivité serait une attitude qui pettnait & un sujet de garder ses conceptions ggaatl’abri de la
déformation que pourraient engendrer des doctehdss idéologies, comme si le jugement & poseaursir
situation pouvait étre exempt de préjugés, de memtis ou de valeurs. En ce sens, I'objectivité mise a la
subjectivité que plusieurs voient comme une visioontaminée» par un individu ou une collectivitér Rilleurs,
toujours selon les mémes auteurs, une vision aarististe postule plutdt que la «réalité» n’exipts
indépendamment des sujets qui la créent. Ainspeart employer 'idée d’objectivité en fonction d’projet précis
et a partir de critéres socialement stabilisérsettte vision, tout discours est marqué paniesitions du sujet
qui le structure et, par conséquent, objectivitdubjectivité se congoivent comme étant des notions
complémentaires.

Des critiques venant du domaine de I'évaluation

Des chercheurs et des chercheuses du domaine neéifdgaluation des apprentissages remettent eredaus
valorisation de la mesure a partir des années Eyeffet, plusieurs s'interrogent sur les pratgjd&valuation et
sur les prétentions associées a leur potentietidatsicité. Par exemple, en 1978, Williams, MogtyHinson
relatent les conclusions d’un grand nombre de ndpppi mettent au jour des biais culturels detstesployés
pour classer les enfants autres que ceux appatt@iiathnie dominante, tels des Amérindiens, da$dRicains,
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etc., et des erreurs d’interprétation qui sont casempendant tout le processus de passation deteke leur
analyse. Ces auteurs font valoir que la principaleséquence de I'emploi fréquent de ces testaudsta,
I'exclusion de ces enfants du systéme scolairegliamentation de ces auteurs souléve ainsi la quredis
intentions a I'origine de ces pratiquestdsting donnant a penser que certains chercheurs etheheses se servent
de la notoriété de la mesure a des fins politiqueéconomiques, ou encore pour cacher des intsntion
ségrégationnistes. D'autres, parmi lesquels figurebbs (1975) ainsi que Crooks (1988), ce demyeant réalisé
une recension abondamment citée dans le domailévdiation des apprentissages, déplorent I'implast
pratiques d’évaluation sommative sur I'estime dedss éléves et, par conséquent, sur leur progressi sein d’'un
systeme scolaire. Enfin, d'autres encore (par edenfeeves et Alagumalai, 1998; Koretz, 1988; Lip000)
remettent en question la fiabilité des instrumentployés pour mesurer les apprentissages, ébraitenia
confiance qui leur était accordée jusqu’alors qudaletur capacité a les mesurer. Par exemple, danslivrage,
Nichols et Berliner (2007) émettent de fortes résea I'endroit des tests ministériels quantitafifs fait, ces
auteurs font valoir que la fagon dont ces tests$ élatorés ainsi que I'orientation donnée a l'iptétation des
résultats de ces tests sont fonction de projetiquads particuliers, et qu'il faut des lors enréaiin usage prudent en
raison des impacts moraux négatifs sur les élévasrées enseignants et les enseignantes. Egaletésn1971,
Mehan contribue & mettre en lumiére que les tesfayés a I'école pour mesurer les apprentissageidves
font I'objet d’une forte réification qui repose sume prétention a I'objectivité. En outre, ce chenr fait valoir que
ces pratiques de classification que constituertelgts employés a I'école impliquent des procesgagrétatifs et
donc interactionnels. Dans cette veine, d’aucungmad’un risque d’'une technologisation de I'éalan, voire
d’une «illusion instrumentale» (Bain, 1998; Scall&888; Vial, 2001).

Des critiques venant d’autres domaines

Des travaux réalisés dans d’autres domaines pem&jalement de mettre en question les différgrijues de
classification qui jouissent d’'une grande popuéaaitiprés de certains membres de la communautéifigien En
effet, le caractére ambigu de I'évaluation et iegues liés aux usages des pratiques évaluative€galement
pointés du doigt par des chercheurs issus de eifférdomaines.

Le paléontologue Gould a publié en 1988mal-mesure de I'hommeun livre qui attaque de front la question du
classement des groupes humains par la mesurerde ilgelligence », en montrant notamment que laure
soutient souvent I'idéologie ségrégationniste derceurs et de chercheuses qui se servent delitsstdjectifs
pour soutenir leur thése. Pour faire cette dématistr, il met en évidence les faiblesses des reblerqui reposent
sur ce que plusieurs appelaient la science deataamétrie au 19e siecle et sur les tests d'igtice trés
populaires au 20e siécle, lesquels conduisaienitaidement a désavantager certains groupes awl's&ia
population. Par exemple, Gould (1983) rapporteakede Terman, Goddard et Yerkes, des chercheurscamé

qui ont détourné de sa finalité premiere le tesQteoncu par Alfred Binet en s’en servant pouryver

l'infériorité ou la supériorité de certaines pogidas. En conséquence de leurs travaux, des jevagigains,
Amérindiens et personnes a la peau noire ont &@ésgu processus de scolarisation habituel edélirvers des
classes spéciales ou on offrait une formation plaauelle. Ainsi, un des intéréts majeurs de I'ogerde Gould
(1983) réside dans la mise en relation des commiggie ces recherches avec le contexte socioljiséodans lequel
les scientifiques les élaborent, ce rapprochemepigrmettant de mettre en relief que des préjudgsjoutes de
pouvoir et méme des considérations économiquesucserd souvent des chercheurs et chercheuses éenvdis
conclusions biaisées. Ainsi, a I'instar de Fourteal g(1997), Gould (1983) contribue a montrer qu’auimstrument
de mesure n’est neutre: la rigueur prétendue desgés évaluatifs est toujours fonction d’un prefed’'une
maniéere d’étre et de penser; toute rigueur ou tlijecest partiale, contextualisée et relativeedjai est visé.

Les publications de I'anthropologue Rist nourrisssgalement la mise en question des pratiquesagsifitation.
Pour élaborer sa critique, il s’appuie surtoutleartravaux de Becker (1963) sur la déviance, lelsqunt
révolutionné la fagon de voir la délinquance emait 'attention non pas sur les « propriétésrims » desdits
déviants, mais notamment sur la société dans legsetrouvent ces déviants, et donc sur les dondisociales,
telles que les normes en vigueur, qui entouretttibation d'une telle étiquette. Les travaux decBer proposent un
changement radical de perspective qui améne aab¥plattention de I'éléve vers ce qui se passes diégcole, vers
le processus par lequel on arrive a accoler ugeetie a un éleve. Sur ces bases, Rist (1977)eddtcolarisation
dans des ghettos urbains, et conclut que les dinécanismes d’évaluation mobilisés dans les écpsen raison
de la maniére dont ces mécanismes sont encourafé¥peoduits qu’en raison de leurs effets sursgports
interpersonnels entre les principaux acteurs coésgont des conséquences a long terme. Par exdiapieur
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releve les effets de marquage et d'étiquetage euvgnt modifier les choix offerts aux éléves aténeur du
processus de scolarisation. Ce faisant, il étdbhtliens entre des causes possibles de la détiogea la facon dont
les institutions scolaires fixent des étiquettasiasi éléves par le biais des mécanismes de wpguent les
pratiques d’évaluation. De plus, toujours en s’y sur les travaux de Becker (1963), Rist soalijmportance
de comprendre que ce sont ceux et celles qui atigrdu pouvoir dans une institution, et dans tété de
maniere plus générale, qui établissent la nornagjaelle les éléves sont comparés lorsqu'ils scalués.

Des critiques envers I'évaluation et envers lesiguas qui en relévent viennent également du cété d
philosophie, en particulier de Fxench Theorysoit un cadre théorique trés populaire aux Btetis-depuis le
milieu des années 1970 qui sert notamment de pociede nouveaux genres académiques qui émergettea
époque tels que lewslltural studieslesgender studiesu encore lemulticultural studiesFoucault est 'une des
figures de prouede laFrench TheorySon célébre livr&urveiller et punir: naissance de la prisqraru en 1975,
dénonce comment, dans les sociétés modernes,¥eipse manifeste dans les relations pédagogicquetées sur
une organisation minutieuse de la discipline. Faliconsidére que I'école est une machine a catedl a
normaliser les conduites — d’ou I'idée de surveilguisqu’elle promeut une certaine maniére de efodl’agir par
la mise en place de régles par exemple; en caléiesbl'auteur, I'école s’assure du coup le pouwpii découle de
ses mécanismes de contrble. En effet, les pratigwes associe aujourd’hui a I'évaluation qui sémme et
certifie, telles que la notation ou d’autres facdaslasser les éléves en fonction d’'une norme¢septeraient de
bons moyens d’assurer une domination, d’assurepatrdle. En outre, dans son ouvrage, Foucaultg)L8idntre
de fagon convaincante comment I'examen constitugelde ces pratiques qui procurent a I'évaluateysauvoir
de surveillance qui permet de qualifier, de clagsagire de punir, car 'examen compare les perforcea
singuliéres a un ensemble qui représente la norsnévée en tracant la limite qui définit la difféaee par rapport a
toutes les différences. L'auteur affirme que I'exeamnéduit les éléves a des objets descriptibledysables et figés,
leur attribuant des traits ou des propriétés qut 8as comme leur étant inhérents; en d’autres nigtablit sur les
éleves une visibilité a travers laquelle on legdéncie et on les sanctionne. Bref, la penséeodedult (1975)
amene a concevoir que I'examen et d'autres typgsat&ues de classification sont de puissantdsodél
normalisation.

Des critiques envers I'évaluation qui sanctionneeetifie les apprentissages viennent égalemecbtiide la
tradition sociologique, notamment de la plume dedP®ud (1995) qui fait valoir que les pratiquessjimscrivent
dans cette conception de I'évaluation provoquedgleloppement de comportements qui détournegtviétie
I'apprentissage. Selon l'auteur, ces pratiques maigzaient des sortes d’adaptations secondairesl'éhive, c’est-
a-dire des ajustements qui lui permettraient deiad aux contraintes de sa situation obligée éolé, a savoir a
celles du systéme dans lequel il évolue. Perre(2@5) soutient que dans le contexte de I'évaludtiaditionnelle
qui sanctionne, I'éléve tenterait de se présermerpart de liberté en cherchant a infléchir leseedu systéme, a
faire illusion, a masquer ses « failles » et a raath valeur ses points forts. L'éléve développeiasi des formes
de résistances, des adaptations, telles que lapligbachotage ou encore des jeux de séduationnggocier de
I'aide ou des annotations plus favorables. Papogsositions, le sociologue met en évidence unasmeivent
gommé de la situation de I'éléve, a savoir qu’iee un métier qui n’est pas librement choisi étdgpend
constamment de I'évaluation qu’un tiers fait de cpaalités, de ses défauts, de son intelligenceadwrilture, etc. En
ce sens, étre un éléve signifie étre constammaeistisaegard et le contrdle d’autrui; cela signéfgalement risquer
étiquettes, sanctions et échecs, ce qui fait diemd&gléve un métier beaucoup plus contraignaetmgile sont la
plupart des autres types d’occupation. Cet éclaickgPerrenoud (1995) contribue a mettre en lunjiéedes
pratiques d’évaluation qui visent la sanction oaddification des apprentissages ont des effgpsémus et non
souhaités.

Toujours dans la tradition sociologique, BourdieRPasseron (1970) critiquent aussi les mécanismes d
classification dont I'école fait usage en montmamtamment comment elle reproduit la structure dédaibution du
capital culturel. Sur la base de nombreuses rebberempiriques, ces auteurs proposent un cadreghéautour
de ce qu'ils congoivent comme des structures dermftion symbolique au sein desquelles le systérlaise
occupe une place de choix. En effet, pour euxpl&est une institution qui fonctionne comme unehmze de
sélection sociale; par différents mécanismes dssifieation et de sélection opérés en majeureeppé les
pratiques d’évaluation des apprentissages, ell@defrait les disparités sociales et les conditanants; elle
sanctionnerait ainsi les éléves qui ont une culdifférente — et donc qui appartiennent a une elassiale distincte
— de celle qu’elle valorise, s'attribuant un poundiscrétionnaire tributaire d’un idéal cultureb#raire auquel sont
comparés les éléves. Plus que Foucault (1975kgonnait que les acteurs ont une réflexivité leumettant d’agir
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et ne sont pas que les rouages du systéme, BowtdRasseron (1970) attribuent au pouvoir et alatioas
auxquelles il est associé un caractére déterminBmuger (2002) reléve que I'analyse réalisée parsociologues
du réle de I'école dans la reproduction des inégmbociales a significativement influencé les eecties ultérieures
en sociologie de I'éducation, et méme certainedyites dans d’autres disciplines telles qu’en histo

La resocialisation des pratiques de classification

La vague de critiques adressées aux pratiquesdsifatation et a leur usage plus particulier emexte scolaire
concourt & identifier des enjeux et des risquesdig pratiques évaluatives associées a la sarettivia
certification des apprentissages. Il s’agit la d’agard quiesocialisel’évaluation, selon le mot de Larochelle
(2003), qui invite a considérer que les pratiqusissqnt réalisées en son nom organisent les manigreoir a
travers un travail de production de catégories. éabés de Monceau (2001) et de Becker (1963), et
propose d’envisager:

la classification comme le porte-parole de cewedles qui I'ont inventée et de prendre acte ajusi, dans
son processus comme dans ses produits, elle coanpatiere a réflexion socioépistémologique: la
classification procéde de décisions, est rendusilplespar des habitudes et des patterns de pefesée,
parler et, enfin, participe d’enjeux et de tensinaos négligeables compte tenu que toute classditat
revient a instaurer un passage obligé quant aicgoiflétre tenu pour Iégitime au sein d’'une saciE
d’un groupe donnés (p. 59-60).

Ainsi, d’'une part, Larochelle (2003) fait valoiregles pratiques de classification renseignent dagarsur les
projets de leurs auteurs que sur les choses @efsennes classées; la chercheuse ajoute qudikstelrs de ces
classifications oublient souvent ces projets desdo’elles trouvent différents usages politiquesceentifiques,
voire économiques. D’autre part, Larochelle sottigre les classifications procédent d’habitudepeatesée
tellement imbriquées dans des pratiques quotideeqo®n finit par ne plus envisager que d'autrespectives
sont possibles. En ce sens, Bourdieu (1972) djtatces pratiques relévent de I'’habitus, un coraiephdamment
utilisé en sociologie qu'il définit comme un « kid schémes permettant d’engendrer une infinitéakpes
adaptées a des situations toujours renouveléesjaanis se constituer en principes explicites. 209).

La resocialisation de I'évaluation des apprentiesagvite d'ailleurs a envisager les pratiquesaioed évaluatives
comme faisant partie d’'une mécanique institutiolen@sultant de rapports de force entre les indwiet / ou les
groupes sociaux qui sont impliqués de prés ou idealo systéme scolaire. En fait, I'évaluation reprée et
sanctionne la conformité a la culture scolairesguait celle de la culture dominante. En ce séhgluation serait
porteuse d’un pouvoir qui influence la situatioméative en établissant des normes. Il convientdeunéme de
nuancer en rappelant, comme le note Chervel (1@&)]a culture scolaire ne se réduit pasahier des charges
c’est-a-dire au programme d’étude officiel queddé&rents mécanismes d’évaluation doivent sanagonEn effet,
en parlant d&€effet Wilamowitz I'auteur fait valoir qu'il y a un ensemble «d’'ef§ culturels non prévisibles,
engendrés par le systeme scolaire en toute indépead (p. 191). En appui a son propos, il donneitgle de la
formation des maitres francais a I'orthographeeclets années 1830 et 1850 qui a donné lieu & phgsidfets
imprévus, dont I'arrét de I'évolution de I'orthogitze qui, jusque-la, s’était adaptée progressivement
changements phonétiques qui s’opéraient dansdaidarEn ce sens, les pratiques d’évaluation de®afigsages
ne reconduiraient pas systématiquement la cultom@rtante.

Conclusion

Cet examen critique du domaine de I'évaluationaggsentissages permet, d’'une part, d’attirer Irdita sur les
enjeux associés aux usages de I'évaluation enxtergeolaire, des enjeux liés, comme on I'a vigstime de soi
des éléves, a leur cheminement dans le processcolgisation, a la reproduction d'une certairédnichie

sociale, etc. Compte tenu de la force symboliqsepiatiques d’évaluation dans nos sociétés, qoisepur des
croyances a I'’égard des instruments de mesureogf@ieraient I'assurance d’une scientificité parr lsupposé
potentiel objectif et apolitique, il importe d’adep une perspective resocialisante de I'évaluatiemapprentissages
pour éviter d'occulter les rapports sociaux — degtrelations de pouvoir — qui sont inévitablenpanties prenantes
de toute classification.
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D’autre part, cet examen critique permet de cormgnepourquoi, depuis le début des années 1970ephgs
chercheurs et chercheuses se sont intéresséscangeption différente de I'évaluation qui se cenatitesur I'idée de
favoriser les apprentissages plutdt que de legisaner ou de les certifier. En effet, I'évaluatifmmmative des
apprentissages viserait a servir I'apprentissagjereteignement, et serait centrée sur les prosessumon sur les
produits de I'apprentissage. En raison du contéateéformes éducatives dans différents pays oczidrivisant a
amener un plus grand nombre d’éléves a franchic avecés le processus de scolarisation, I'évaludtionative
est d’ailleurs au cceur des préoccupations actueleg@moigne la publication abondante de travausedherche
sur le sujétet la mise en place d’études internationalessejlee celle du Centre pour la Recherche et I'Intiona
dans I'’enseignement (2005) menée de facon concatmitians différents pays. Il y a donc un intérétaie a
documenter les manieres par lesquelles les ensggebles enseignantes mettent en ceuvre I'évalutdimative,
notamment pour comprendre les enjeux dont ellesEmteuses, mais aussi pour comprendre le sysiéme
pratiques dans lequel elles s'inscrivent. En effetnment ces praticiens et ces praticiennes compdsevec
I’évaluation des apprentissages de leurs élevesiatidien? Plus particulierement, comment négodlsnia tension
entre la finalité de soutien aux apprentissagd®daluation formative et la forte pression sociattuelle en faveur
d’un systéeme éducatif plus performant, ce que dinsigxomment 'obligation de résultats (par exemipéssard,
2004; Meirieu, 2004)?



CJINSE/RCJCE

Bibliographie

Bain, D. (1998). L'évaluation formative fait faussmite.Mesure et Evaluation en Educatjd0, 23-32.

Becker, H.S. (19630utsiders: Studies in the sociology of deviaridew York: Free Press.

Black, P. (1986). Assessment for learning. In DNLttall (Ed.),Assessing educational achievem@nt7-18).
London: Falmer Press.

Black, P. & Wiliam, D. (1998). Assessment and dlass learningAssessment in Education: Principles, Policy &
Practice 5(1), 7-74.

Bloom, B.S., Hasting J.T. & Madaus, G.F. (19Handbook on formative and summative evaluatiorusfest
learning New York: Mc Graw-Hill.

Boudon, R. (1973)'inégalité des chance®aris: Armand Colin.

Bourdieu, P. (1972Esquisse d’'une théorie de la pratiq@enéve: Droz.

Bourdieu, P. & Passeron, J.-C. (1971033.reproduction: éléments pour une théorie du systé’enseignement
Paris: Minuit.

Broad, W. & Wade, N. (1987).a souris truquée. Enquéte sur la fraude scieqidi(C. Jeanmougin, trad.). Paris:
Seuil.

Centre pour la Recherche et I'lnnovation dans Begrseement. (2005).’évaluation formative: pour un meilleur
apprentissage dans les classes secondafass: Organisation de coopération et de dévelomt
économiques.

Chervel, A. (1998)La culture scolaire: une approche historiguearis: Belin.

Cronbach, L.J. (1963). Course improvement thoughuation.Teachers College Recqréi(5), 672-683.

Crooks, T.J. (1988). The impact of classroom evauogractice on studentReview of Educational Resear&s,
438-481.

Foucault, M. (1975)Surveiller et punir: naissance de la prisdParis: Gallimard.

Fourez, G., Englebert-Lecomte, V. & Mathy, P. (1Jp®bs savoirs sur nos savoirs. Un lexique d'épistégiel
pour I'enseignemenBruxelles: De Boeck.

Gould, J.S. (1983).a mal-mesure de I'hommPBaris: Ramsay.

Hobbs, N. (Eds.). (1975Issues in the classification of childrévol. 1). San Francisco: Jossey-Bass.

Kasadi, C. (2005)xploration des pratiques de professeurs des mattigoes du secondaire a I'égard de
I'évaluation formative en mathématiqud$hése de doctorat non publiée, Université du @aébTrois-
Rivieres en association avec I'Université du Québstontréal, Trois-Rivieres, QC.

Keeves, J. & Alagumalai, S. (1998). Advances in sneament in science education. In B.J. Fraser & Kdbin
(Eds.),International handbook of science educat{pn1229-1244). Dordrecht, NL: Kluwer Academic
Publishers.

Koretz, D. (1988). Arriving at Lake Wobegon: Arestiardized tests exaggerating achievement andtitigto
instruction?American Educatqrl2(2), 8-15, 46-52.

Larochelle, M. (2003). Rapport au savoir et sos#lon a la cité scientifique. In S. Maury & M. @ati (dir.),
Rapport au savoir et didactiqué¢g. 51-79). Paris: Fabert.

Larochelle, M. & Désautels, J. (2006). L'éducathoix sciences et le croisement des expertises. Ledgardez & L.
Simonneaux (dir.)l.'école a I'épreuve de l'actuali{p. 61-79). Paris: ESF.

Lessard, C. (2004). L'obligation de résultats emc&tion: de quoi s’agit-il? Le contexte québécaismd demande
sociale, une rhétorique du changement et une eateds la recherche. In C. Lessard & Ph. Meiridu)d
L'obligation de résultats en éducatigp. 23-48). Québec, QC: Presses de I'Universitéala

Lévy-Leblond, J.-M. (1984 ’esprit de sel. Science, Culture, Politiquraris: Seuil.

Linn, R. (2000). Assessments and accountabBtucational Researchg?9, 4-16.

Mehan, H.B. (1971)Accomplishing understanding in educational settingspublished dissertation, University of
California, Santa Barbara, CA.

Meirieu, Ph. (2004). L'école entre la pression econériste et I'irresponsabilité sociale. In C. Leds& Ph. Meirieu
(dir.), L'obligation de résultats en éducatigp.5-21). Québec, QC: Presses de I'Université Lava
Monceau, G. (2001). De la classification des intligi a celle de leurs devenirs dans l'institutionlaice. La Lettre

du Groupe de Recherche et d’Action pour I'EnfartdéAelolescence (GRAEAY3, 27-35.

Morrissette, J. (2009Analyse des maniéres de faire I'évaluation fornetles apprentissages explicitées par un
groupe d’enseignantes du primaire: une perspedtiteractionniste Thése de doctorat non publiée,
Université Laval, Québec, QC.



CJINSE/RCJCE

Nichols, S.L. et Berliner, D.C. (200 ollateral dammage. How high-stakes testing cosulmerica’s schools
Cambridge, MA: Harvard Educational Press.

Perrenoud, Ph. (1998).évaluation des éleves. De la fabrication de l'elience a la régulation des apprentissages
Bruxelles: De Boeck.

Perrenoud, Ph. (1995}létier d’éléve et sens du travail scola{@e édition). Paris: ESF.

Rist, R.C. (1977). On understanding the procestsshwoling: The contributions of labelling theohy.J. Karabel
& A.H. Halsey (Eds.)Power and ideology in educatidp. 292-305). New York: Oxford University Press.

Scallon, G. (2000 évaluation formativeQuébec, QC: Renouveau pédagogique.

Scallon, G. (1988).’évaluation formative des apprentissages: la réfie. Québec, QC: Presses de I'Université
Laval.

Scriven, M. (1967). The methodology of evaluationR.W. Tyler, M. Gagné & M. Scriven (EdsBerspectives of
curriculum evaluatiorn(p. 39-83). Chicago: Rand McNally.

Shepard, L.A. (2001). The role of classroom assessim teaching and learning. In V. Richardson YRdandbook
of research on teachin@4th edition) (p. 1066-1101). Washington, DC: Amgari Educational Research
Association.

Thuillier, P. (1987). A propos des fondements «sghgjoies» de la science moderne: le livre, la Bipdmbre, la
machine, le primat du méal€ahiers de la Fondation Archives Jean Pia@e?255-264.

Troger, V. (2002). Bourdieu et I'école: la démoigation désenchanté8ciences Humainesuméro spécial, 1, 16-
23.

Vial, M. (2001).Se former pour évaluer. Se donner une problématdgééaborer des conceptBruxelles: De
Boeck.

Williams, R.L., Mosby, D. & Hinson, V. (1978). Cidtl issues in achievement testing of children fidinerse
ethnic backgrounds. In M. Wargo & D.R. Green (Ed&chievement testing of disadvantaged and minority
students for educational program evaluatign 41-72). Monterey, CA: CTB & McGraw Hill

Notes

Yci, il est question de I'évaluation formative &mt qu’objet reconnu par les chercheurs et chesss tel que le
soutient Black (1986), il est raisonnable de penser, dans la mise en ceuvre de leurs pratiquesngesgnantes et
les enseignants ont toujours fait une forme d’'éabin pour soutenir les apprentissages des éleves, méme si
I'appellation n’était pas encore stabilisée danl@amunauté scientifique.

2 Selon Fourez, Englebert-Lecomte et Mathy (199 pgt publié un lexique d’épistémologie pour I'eignement,
est dit «scientifique» ce qui est produit par umenmunauté scientifique, reconnu par les membresetie
communauté et aussi, le plus souvent, par d’agn@spes sociaux. Ainsi, selon ces auteurs, cefopzaif implique
notamment la reconnaissance sociale dont quelqueedhit I'objet et son inscription dans un paratig

3 Intitulé Mismeasure of Mai1981) dans sa version originale de langue argléismivrage de Gould recoit en 1982
le prix duNational Book Critics’ Circle

* Parmi les autres figures marquantes derémch Theoryon trouve les philosophes francais Derrida eeDzt,
ainsi que le sociologue Bourdieu.

® Plusieurs critiquent la dimension déterministd’o®ivre de Bourdieu. Boudon (1973), par exemplietdproche
de brosser un tableau de I'école exclusivementudétiautour des structures déterminantes du systgmee
laissent aucune place a la réflexivité des acteuteur marge de manceuvre. Toutefois, ce détenménisst plus
nuancé dans les dernieres publications de Bousdiqui on doit reconnaitre, malgré les critiquesoqupeut lui
adresser, un héritage intellectuel marquant.

® Voir la recension d’écrits réalisée dans le catdréa recherche doctorale (Morrissette, 2009).



