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Résumé : Les pratiques évaluatives nouvelles ou innovantes sont souvent présentées dans les écrits comme des manières de faire 
supérieures que toutes les personnes évaluatrices devraient utiliser. Or, les innovations prônées ne renvoient pas à des nouveautés par 
rapport aux pratiques historiquement situées ou par rapport aux idées pédagogiques évaluatives, comme le révèle une lecture attentive 
de ces textes. Ce texte d’opinion postule plutôt que loin d’être positive, l’idée de pratiques innovantes engendre des conséquences 
négatives à l’égard de nos attitudes quant aux pratiques évaluatives passées et actuelles, en plus de contribuer à une connaissance 
parcellaire et insuffisante de l’histoire de l’évaluation et des idées pédagogiques évaluatives.  
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Abstract: New or innovative assessment practices are often presented in the literature as superior ways of doing things that all evaluators 
should use. However, the innovations advocated do not refer to novelties in relation to historically attested assessment practices or to 
pedagogical ideas, as a careful reading of these texts reveals. Rather, this position paper postulates that, far from being positive, the 
idea of innovative practices has negative consequences for our attitudes towards past and current assessment practices. This idea also 
contributes to a fragmented and insufficient knowledge of the history of assessment and of pedagogical ideas related to assessment. 
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Introduction 

a plupart des monographies ou manuels universitaires québécois consacrés à l’évaluation des 
apprentissages contiennent un premier chapitre portant en tout ou en partie sur l’histoire de 
l’évaluation ou sur une comparaison entre les pratiques évaluatives traditionnelles et nouvelles 

(Durand et Chouinard, 2016; Fontaine et al., 2020; Scallon, 2004). Ces discours survolent l’histoire et 
comportent des affirmations assez péremptoires, laissant peu de place à la complexité et aux nuances. 
L’évolution de l’évaluation y est présentée d’une manière ordonnée et uniforme, comme l’illustrent les 
extraits suivants : « […] l’évaluation consistait alors [dans les années 70] à comparer et à mesurer la quantité 
de connaissances acquises par un élève, et ce, au moyen de tests standardisés… » (Fontaine et al., 2020, p. 
3) et « C’est la fin des programmes-cadres ! Un certain retour s’opère vers des programmes conçus de façon 
plus systématique et une évaluation plus rigoureuse [à la fin des années 70] » (Durand et Chouinard, 2016, 
p. 18). Ces deux citations renvoient à la même période, soit les années 1970 au Québec. Remarquons qu’elles 
sont en partie contradictoires : les évaluations dans les années 70 étaient-elles composées de tests standardisés 
(Fontaine et al., 2020), ou étaient-elles peu rigoureuses, comme le laissent entendre Durand et Chouinard 
(2016) ? Car l’on peut reprocher beaucoup de choses aux tests standardisés, mais pas leur manque de rigueur. 
On peut toutefois y voir une volonté louable de situer socialement et historiquement les pratiques évaluatives 
présentées dans ces manuels, et ce afin qu’elles soient davantage intelligibles pour le lectorat, plus ou moins 
familier avec ces pratiques. C’est un lieu commun que l’on retrouve dans les manuels universitaires portant 
sur d’autres thèmes, par exemple en méthodologie. Ces derniers ont typiquement un chapitre ou une section 
abordant des questions épistémologiques inhérentes à la recherche en éducation ou en sciences sociales 
(Fortin et Gagnon, 2016; Gaudreau, 2011; Karsenti et Savoie-Zajc, 2018), toujours dans le but de sensibiliser 
le lectorat à ces enjeux. L’analogie entre ces deux domaines est éclairante, puisqu’il s’agit dans les deux cas 
d’asseoir les fondements (sociohistoriques ou épistémologiques) ancrant les pratiques présentées dans ces 
manuels. Ces manières d’organiser les textes de ces ouvrages semblent consensuelles et évidentes.  

Pourquoi, dès lors, s’intéresser à ces chapitres ou sections liminaires, qui ne servent qu’à mettre la table 
aux propos principaux de ces textes ? Parce que je crois que ces fondements sociohistoriques y sont présentés 
d’une manière tendancieuse et que ces discours sont à la fois la cause et le symptôme d’une amnésie partielle, 
parfois complète, dont souffrent plusieurs chercheures et chercheurs œuvrant dans le champ de l’évaluation 
des apprentissages. Trop souvent, l’on présente des « innovations » ou de « nouvelles » pratiques évaluatives 
alors que leur nouveauté n’est due qu’à un oubli ou à une ignorance de l’histoire de l’évaluation. Trop 
souvent, le « passé » ou les « pratiques traditionnelles » ne sont que des épouvantails agités d’une manière 
réductrice contribuant à perpétuer cette amnésie, ce qui ne rend pas justice au passé. Je vais donc, dans ce 
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texte d’opinion, utiliser la manière dont les discours sur l’histoire de l’évaluation sont présentés dans les 
manuels pour justifier la thèse énoncée dans ce paragraphe. 

L’innovation, mais encore ?  

Lorsque l’on regarde de plus près les sections sociohistoriques de ces manuels québécois, on constate que ce 
qui est présenté est en fait un survol historique des documents officiels normatifs de l’évaluation au Québec 
(Durand et Chouinard, 2016; Fontaine et al., 2020) ou, de manière plus floue, une comparaison entre des 
pratiques évaluatives traditionnelles et nouvelles (Scallon, 2004). Dans le premier cas, soit celui du supposé 
survol historique, le portrait est tronqué, puisqu’il se réduit à des éléments choisis de manière à faire croire 
au lectorat à une évolution linéaire et téléologique du discours officiel en évaluation. Or, il n’en est rien. Les 
discours officiels n’ont pas suivi un parcours aussi linéaire et, surtout, plusieurs idées présentées comme 
novatrices et propres aux pratiques évaluatives d’une approche par compétence sont en fait des idées avec un 
riche passé, déjà présentes dans plusieurs documents officiels québécois antérieurs. Je me permets de citer 
ici quelques passages, d’abord du Programme d’études des écoles primaires élémentaires (Direction 
instruction publique, 1948), un document officiel approuvé par le Comité catholique du conseil de 
l’instruction publique. Lisons ces extraits à l’aune de l’idée, souvent présentée comme novatrice, de rendre 
l’élève actif et d’en faire l’agent de ses apprentissages. « Il [le programme de 1948] doit être conçu de façon 
à mettre constamment en activité les facultés de l’enfant » (p. 6); « Il doit enfin faire appel à des procédés et 
des méthodes : […] Qui le font comprendre et apprendre en agissant » (p. 6); « L’intérêt et la classe active 
doivent donc prendre la place des répétitions fastidieuses et des leçons ternes et trop verbales » (p. 416). 
Toutes ces citations datent, rappelons-le, de 1948! Ensuite, trois citations du Programme d’études des écoles 
secondaires de 1958 (Direction instruction publique), à mettre en parallèle avec l’idée d’évaluations 
signifiantes et complexes, régulièrement présentées comme caractéristiques de l’évaluation dans une 
approche par compétence : « Quant à l’autre danger, le verbalisme, il consiste à apprendre et à retenir de 
mémoire ce qu’il faut pour passer un examen sans souci ou possibilité d’assimilation personnelle » (p. 11); 
« S’ils [les examens] deviennent le premier souci de l’élève et l’amènent à étudier ‘‘pour l’examen’’ et non 
‘‘pour la vie’’, la motivation est fautive et l’assimilation des connaissances est affaire manquée » (p. 32); « Il 
y a moyen de regarder l’examen avec moins de fièvre et, pour ce, l’examen revêt une forme faisant appel 
plus à la réflexion qu’à la mémoire. Car la forme de l’examen exerce une puissante influence sur la forme de 
l’enseignement » (p. 32). 

Ces citations viennent miner plusieurs affirmations que l’on retrouve dans les survols historiques ou 
dans les présentations d’idées ou courants pédagogiques, que l’on pense aux discours sur les approches 
magistocentrées, sur l’évaluation circonscrite aux examens de connaissances ou sur l’apprentissage actif 
associé à l’approche par compétences. Il serait possible de faire le même exercice avec les politiques 
d’évaluation de 1981 (Ministère de l’Éducation du Québec [MEQ]) et de 2003 (MEQ) quant à l’importance 
du jugement en évaluation, les deux documents affirmant sa proéminence pour l’évaluation des 
apprentissages : « Évaluer, c’est juger » (MEQ, 1981, p. 4), « évaluer l’apprentissage, c’est essentiellement 
porter un jugement » (MEQ, 1981, p. 6). Il en va de même sur l’intégration de l’évaluation à l’apprentissage, 
autre conception souvent présentée comme caractéristique de l’évaluation en approche par compétence (p. 
ex. Fontaine et al., 2020). Que dire alors de cette citation du MEQ (1981) : « Puisque l’évaluation fait partie 
intégrante de l’apprentissage… » (p. 4) ? Il est possible de constater, à la lecture de ces citations, que la 
situation est plus complexe qu’il n’y parait, suffisamment pour que l’on puisse se questionner sur la 
pertinence de ce qui est présenté dans ces survols historiques. À quel moment la simplification déforme-t-
elle trop les portraits historiques pour être utile ? 

Au-delà de ces ouvrages, ce sont toutefois les propos sur la nouveauté ou l’innovation de plusieurs 
chercheures et chercheurs qui sont remis en question (Girouard-Gagné, 2021; Lamarche, 2022; Lepage et al., 
2022; Younès et al., 2021). Cet engouement pour l’innovation ou la nouveauté est bien présent dans la 
littérature en évaluation, mais les pratiques présentées comme innovantes ou nouvelles le sont-elles 
vraiment ? On peut en douter. À peu près tous les concepts au cœur des pratiques présentées comme 
innovantes ont, en fait, une riche histoire. La différenciation ? Claparède l’appelait déjà de tous ses vœux, en 
1920, dans l’École sur mesure, en utilisant le verbe même : « L’école actuelle veut toujours hiérarchiser; ce 
qui importe avant tout, c’est de Différencier » (cité dans Maulini, 1996, p. 1; je souligne). L’effet de ressac 
des évaluations sur l’enseignement ? Le programme de 1958 de la Direction instruction publique met déjà en 
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garde contre ce phénomène. Si l’on regarde les pratiques plutôt que les discours, nous constatons que la 
différenciation en évaluation est attestée dès le 18e siècle, dans le cas de l’examen d’admission à la première 
communion, où l’on adapte aux catéchumènes les modalités et le contenu de l’examen, par exemple pour les 
apprenants ne sachant pas lire (Caspard, 2002). Même chose pour le fait d’évaluer en mettant l’apprenant en 
action face à une situation complexe. Loin de relever de l’approche par compétence, cela était déjà le fait de 
la disputatio, pratique courante dans les universités médiévales (Wilbrink, 1997). Je ne prétends pas faire 
preuve d’innovation dans mes commentaires, car plusieurs ont déjà souligné la riche histoire de ces idées. 
Cros (2019) pour l’innovation, Feyfant (2016) pour la différenciation et Mellouki (1990) pour le caractère 
novateur du programme de 1948 (Direction instruction publique) ne sont que quelques exemples. Mon but 
ici est simplement de montrer que, lorsque nous regardons l’histoire des discours sur l’évaluation ou de 
certains principes pédagogiques, l’idée même d’innovation est battue en brèche et suscite un malaise. Or, les 
manuels et bien des autrices et auteurs présentent encore aujourd’hui des portraits historiques des discours 
sur l’évaluation qui font l’impasse sur la riche histoire de ces idées évaluatives et qui continuent de présenter 
des idées connues depuis longtemps comme « innovantes ». Mais peut-être utilisent-elles et ils plutôt ce terme 
en référant non pas aux discours officiels ou aux idées pédagogiques, mais bien aux pratiques évaluatives 
elles-mêmes ? Cela ne semble pas être le cas, pour les raisons que je vais maintenant développer. 

L’histoire des pratiques évaluatives 

Deux arguments me semblent porteurs pour affirmer que l’innovation n’est pas définie par rapport aux 
pratiques évaluatives historiquement situées. Premièrement, l’histoire de l’évaluation semble assez mal 
connue. Elle est elle-même une spécialisation du champ plus vaste de l’histoire de l’éducation, marginale 
dans l’écosystème académique. Bien qu’il existe quelques journaux consacrés aux questions plus larges 
d’histoire de l’éducation (History of education; History of education quarterly; Revue d’histoire de 
l’éducation; Histoire de l’éducation), il ne semble en exister aucun portant exclusivement sur l’histoire de 
l’évaluation. De même, les mémoires ou thèses québécois sur l’histoire de l’évaluation sont rares, deux 
contre-exemples étant les mémoires de Cantat (2009) et de Mebarki (2011), seules études conséquentes 
portant sur l’histoire de l’évaluation des apprentissages au Québec. Il est toutefois intéressant de relever que 
ces mémoires portent en fait sur l’histoire des discours officiels en évaluation et non sur les pratiques 
évaluatives ou les instruments d’évaluation. Il semble donc y avoir une absence presque complète d’études 
brossant le portrait des pratiques évaluatives concrètes historiquement situées. Tout ce que nous avons sous 
la main, pour le Québec, est composé d’études historiques de certains documents officiels. Ce n’est que pour 
l’époque contemporaine que nous disposons d’un bassin d’études assez important sur les pratiques 
évaluatives concrètes au Québec qui permette de décrire ce que les enseignantes et enseignants font quand 
ils évaluent (p. ex. Baribeau, 2015; Durand, 2010; Morrissette, 2009; Ramoo et Durand, 2016; Youyou, 
2021). Il y a bien un corpus d’études historiques portant sur l’histoire de l’évaluation en Europe francophone 
ou dans le monde anglophone, mais ces études tendent à porter sur les examens et la notation (Maulini, 1996, 
2003; Merle, 2015; Neuhaus et Jacobsen, 2022; Roach, 1971; Vinovskis, 2019) ou sur l’histoire des courants 
pédagogiques et des discours officiels (Oxenford-O’Brian et Uchiyama, 2018). Il est par conséquent difficile 
de croire que les auteurs utilisent les mots « innovantes » ou « nouvelles » pour qualifier des pratiques 
évaluatives en comparaison avec des pratiques historiquement situées et décrites, puisque la littérature 
québécoise en histoire de l’évaluation ne permet pas d’en savoir suffisamment sur les multiples pratiques 
évaluatives historiquement mises en œuvre dans les écoles primaires ou secondaires. 

La rhétorique de l’innovation 

Deuxièmement, une lecture attentive révèle que l’usage des termes « innovantes » ou « nouvelles », pour 
qualifier des pratiques évaluatives, relève non pas du discours descriptif, mais bien éthique et injonctif. C’est 
ainsi que d’aucuns construisent rhétoriquement l’innovation en partie contre la « tradition » (Lepage et al., 
2022; Scallon, 2004), autre concept flou et peu appuyé sur des travaux crédibles d’histoire de l’évaluation. 
La dichotomie « innovante – traditionnelle » semble utilisée comme un euphémisme à la place de 
« bonne – mauvaise », probablement parce que ces derniers mots sont jugés peu scientifiques et trop 
prescriptifs. Bien entendu, certaines autrices et certains auteurs utilisent le mot « innovation » d’une manière 
précise et renvoyant à des caractéristiques définies, ce qui laisserait croire que leur usage n’est pas que 
rhétorique. Par exemple, Lepage et al. (2022) énumèrent 15 caractéristiques définissant ce que sont des 
pratiques innovantes pour eux. Seulement, je vois mal en quoi ces caractéristiques relèveraient de 
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l’innovation. En quoi, par exemple, des pratiques qui « reflètent une pratique réflexive » (Lepage et al., 2022, 
p. 12) seraient-elles innovantes, au-delà du sens trivial en vertu duquel il faut minimalement réfléchir pour 
constater que nous faisons X et que nous pourrions plutôt faire Y ? 

Peu importe leurs manières d’utiliser les mots « innovation » ou « innovante », il n’en reste pas moins 
que ces termes dénotent d’abord la nouveauté, un changement dans la manière de faire, le nouveau étant au 
cœur de la racine « in-novare » (Picoche et Rolland, 2015). Or, une manière de faire qui serait nouvelle 
suppose qu’elle n’est pas actuellement en usage. En appeler à l’innovation, c’est nécessairement dévaloriser 
les pratiques actuelles, qui sont insatisfaisantes, puisqu’elles doivent se transformer en autre chose. De même, 
utiliser le terme « traditionnel » pour désigner ce qui correspond à des pratiques évaluatives critiquées 
participe à une dévalorisation indistincte du passé, ce qui mène à croire que celui-ci n’aurait, en matière 
d’évaluation, rien à offrir. Cela permet aussi de passer sous silence l’épineuse question des pratiques actuelles 
en salle de classe, puisque ce sont les pratiques « traditionnelles » et non « actuelles » qui sont rhétoriquement 
diabolisées. Or, comme en témoignent les quelques exemples convoqués ci-dessus, ce serait plutôt le 
contraire, en ce sens qu’il reste à montrer que les pratiques dites innovantes renvoient à des pratiques 
« nouvelles » ou « inédites ». Le cas contraire, pourquoi les qualifier ainsi ? 

Ces critiques terminologiques posent naturellement la question de l’usage de ces termes. Après tout, si, 
presque 20 ans plus tard, des auteurs comme Lepage et al. choisissent de reprendre le cadre de pensée de 
Scallon (2004), c’est qu’ils y voient plus d’avantages que d’inconvénients! Parce que l’on pourrait, à tout le 
moins, supposer que les pratiques qui étaient traditionnelles en 2004 l’étaient moins en 2022, mais il 
semblerait n’y avoir eu aucune évolution des pratiques sur cette période… Ma deuxième hypothèse porte par 
conséquent sur le choix même des termes « innovantes » et « traditionnelles ». L’aura de ces deux termes est 
immense et le pouvoir de séduction du concept même d’innovation est certainement responsable en partie de 
la situation. Cros a brillamment développé sur ce pouvoir, spécifiquement en éducation (1997), et ses travaux 
montrent combien « l’innovation proposée serait par essence une bonne chose, en tout cas qui améliorerait 
le présent » (2019, p. 2). La relation complexe de notre époque à la nouveauté et à ses différents avatars a 
également été pensée et analysée par divers auteurs, et ce dans divers contextes (p. ex. Lepage, 2014; 
Lipovetsky, 1987; Rosenberg, 1959) et on dégage de leurs œuvres une idée de l’inévitabilité du (re)nouveau, 
hors duquel notre époque ne peut se concevoir. Il y a peut-être là une piste expliquant la prégnance du terme 
d’innovation chez ces auteurs. L’innovation renvoie au changement, à la nouveauté, et la nouveauté a deux 
aspects : la négation et la création. La négation, car la nouveauté est d’abord caractérisée par sa différence 
d’avec ce qui est : est nouveau ce qui n’est pas comme autre chose, l’inédit, le jamais-vu. Mais la nouveauté 
est également création, pouvoir d’avenir et de renouvellement mélioratif (Lepage, 2014), et c’est cet aspect 
qui expliquerait cet horizon d’attente tourné vers l’innovation en évaluation. Il est simplement dommage que 
l’usage de ce terme entraine plusieurs conséquences négatives. Il efface l’histoire des idées en laissant croire 
que des pratiques conceptualisées depuis longtemps seraient « innovantes », donc nouvelles. Ensuite, il 
dévalorise à la fois les pratiques évaluatives passées et présentes et, finalement, il contribue à créer une image 
déformée de l’histoire des pratiques évaluatives. Il est également pour le moins étonnant que des auteurs 
choisissent de définir ce que seraient des pratiques innovantes à l’aune d’une définition comme celle de 
Bédard et Béchard : « l’innovation est une activité délibérée qui tend à introduire de la nouveauté dans un 
contexte donné et elle est pédagogique parce qu’elle cherche à améliorer substantiellement les apprentissages 
des étudiants » (2009, cité dans Lepage et al., 2022, p. 12). Du moment où une pratique est introduite dans 
un contexte et y devient habituelle, ne perd-elle pas sa nouveauté et, de là, son caractère innovant ?  

Pour terminer, un dernier reproche important peut être fait à cette dichotomie 
« traditionnelle – innovante » : comme toute dichotomie, elle est réductrice et caricaturale. Boutin, en 2007, 
critique le même genre de dichotomie, cette fois sur les « centrations pédagogiques » (enseignement 
« magistocentré » ou « pédagocentré »), et ses arguments valent tout autant pour la dichotomie « 
traditionnelle – innovante ». Tout modèle suppose une réduction et une simplification, et il y a des situations 
où modéliser amène des gains supérieurs aux pertes (Sullivan et Kareem, 2019). Je pense que, pour les 
pratiques évaluatives, ce n’est pas le cas. L’histoire de l’évaluation est suffisamment mal connue pour que 
les autrices et auteurs l’abordant aient un devoir particulier envers les nuances et complexités de cette histoire. 
Gardons à l’esprit que l’immense majorité du lectorat n’est pas spécialiste en histoire de l’éducation, encore 
moins en histoire de l’évaluation. Le parallèle avec les questions épistémologiques revient naturellement, car 
les situations sont similaires. L’épistémologie, telle l’histoire, est une « discipline auxiliaire » des sciences 
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de l’éducation (sociales) et l’immense majorité des chercheures et chercheurs n’a pas de formation en 
philosophie, ce qui amène une vision réductrice et caricaturale des questions épistémologiques, phénomène 
régulièrement dénoncé par plusieurs, et ce sous plusieurs angles (Hacking, 1999; Holtz et Odag, 2020; Sayer, 
2005; Zahavi, 2019). Ces questions, tant épistémologiques qu’historiques, sont complexes et ne se réduisent 
pas aux colonnes et aux lignes d’un tableau, peu importe leur nombre (voir les tentatives de Fortin et Gagnon, 
2016, p. 27 et de Karsenti et Savoie-Zajc, 2018, p. 145). 

Conclusion 

Ainsi, après avoir examiné les deux hypothèses, je peux affirmer que la manière dont ces auteurs utilisent les 
mots « pratiques innovantes » ne dénote pas l’innovation : ni sur le plan de l’histoire des discours 
pédagogiques officiels (politiques ou autres) ou des idées pédagogiques ni sur le plan des pratiques 
historiquement situées en salle de classe. Ces usages sont rhétoriques et servent à valoriser certaines pratiques 
évaluatives, en leur attribuant un ensemble de vertus dont elles auraient l’apanage, par opposition aux 
pratiques traditionnelles qui, elles, en seraient dénuées. Si le seul problème que l’on pouvait y voir relevait 
de la justesse discursive, je n’aurais pas écrit ce texte. Mais, comme je l’ai détaillé ci-dessus, je pense que 
ces usages entrainent diverses conséquences potentielles négatives, et ce dans un domaine déjà marginal et 
sous-développé, soit l’histoire de l’évaluation, qui mérite pourtant d’être mieux connu. Je terminerai donc 
sur une note constructive en appelant toutes les chercheures et tous les chercheurs à aller au-delà des 
constructions rhétoriques du passé et à remettre en question les simplifications trop lisses, et ce afin de 
prendre pleinement conscience de la richesse et de la complexité de l’histoire de l’évaluation et des idées 
pédagogiques afférentes. Ainsi seulement pourrons-nous sciemment parler de pratiques innovantes. 
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