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[bookmark: _Toc61984720]Chapitre 1 : Présentation de la discipline 
[bookmark: _Toc61984721]1. Petite histoire de l’évaluation des apprentissages 
Depuis l'antiquité, l'évaluation des élèves a toujours été une question primordiale. Elle seule permet, en effet, de déterminer le niveau atteint par ces derniers pendant et à la fin de la période d'enseignement, que ce soit à des fins purement financières pour les professeurs indépendants ou les précepteurs privés ou à des fins pédagogiques comme c'était le cas chez les Jésuites (Cardinet, 1991) .
Le développement de la pratique de l'évaluation dans un contexte marqué par « les travaux de Bloom (1956) et les changements drastiques des  économies des pays développés suite au développement du taylorisme, à la reconstruction d'après-guerre et aux énormes progrès réalisés dans tous les secteurs technologiques (Cantat, 2009).  Tout cela pour simplement dire que l'évaluation dans les systèmes éducatifs a acquis ses lettres de noblesse à partir de la nécessité de former de futurs travailleurs compétents dans des secteurs d'activités demandant une formation de haut niveau et avec la conviction que la  force d'un pays se mesure à la valeur de son « capital humain ». La nécessité de former une main-d'œuvre de qualité va de pair avec une évaluation de qualité permettant de certifier l'acquisition de telle ou telle compétence dans tel ou tel secteur d'activité.  
Le développement de l'évaluation en tant que science s’adapte  au contexte de la pratique de l’évaluation avec notamment les études de Bloom (1956), entraînant  le développement toujours plus important depuis les années cinquante de la docimologie, discipline portant sur l'étude des instruments et des méthodes de mesure et d'évaluation en éducation (Legendre, 2005). Ainsi,  grâce à la modernisation des méthodes d'enseignement et aux nombreuses avancées effectuées dans les domaines de la docimologie et de la psychométrie, l'évaluation des apprentissages est clairement définie, réglementée et contrôlée dans les systèmes éducatifs. La plupart des pays ont adopté des pratiques d'évaluation préconisées par les autorités scolaires. 

De même, le domaine de recherche sur l’évaluation en éducation s’est considérablement développé au cours de ces dernières décennies. L’évaluation est un objet d’investigation des disciplines académiques classiques, de la sociologie, de l’économie, de la psychologie notamment. Mais elle représente également un champ de recherche à part entière des sciences de l’éducation, proposant des savoirs spécialisés et ses propres champs conceptuels en interaction étroite avec les sciences sociales. Les synthèses des travaux de la communauté scientifique de l’Association pour le Développement des Méthodologies d’Évaluation en Éducation (ADMEE) montrent une multiplication des objets d’étude, une diversification des problématiques, la coexistence d’orientations théoriques différentes, un approfondissement des méthodologies de l’évaluation, une diversité des approches de recherche et des conclusions (Cardinet & Laveault, 1996 ; Figari & Achouche, 2001 ; Figari & Mottier, Lpez, 2006, cités par Lopez & Lucie, 2009).

Dans nos sociétés modernes, une évaluation des apprentissages formalisée et rigoureuse devient la mesure d’un système éducatif efficace, juste et équitable. Cette lourde responsabilité d'évaluer les acquis chez les élèves était portée entièrement par l'enseignant qui appliquait selon son bon vouloir les méthodes d'évaluation qui lui semblaient les plus appropriées. 
[bookmark: _Toc61984722]2.  Qu’est-ce que l’évaluation ?
Cros & Bon (2006, p.10-11) ont retenu cinq actions sociales dans la pratique de l’évaluation :
« Evaluer repose sur une comparaison entre des résultats attendus et des résultats recueillis ;
Evaluer repose sur un jugement de valeur ; 
Evaluer joue de l’influence sur autrui ;
Evaluer repose un dispositif méthodologique ;
Evaluer est une construction de sens pour fournir une signification ».

Talbot & Arrieu-Mutel (2012, p.69) ont défini la notion d’évaluation à partir de six caractéristiques principales : 
· (i) l’évaluation est valeur ou plus exactement elle permet d’extraire de la valeur (ex valuere), d’estimer une valeur ;
· (ii) l’évaluation est mesure, c’est-à-dire qu’elle permet la comparaison (à une norme explicite ou implicite) et le constat (un état des lieux dans le sens d’une tentative d’objectivation) ; 
· (iii) l’évaluation est sens, sens comme signification (de la valeur attribuée) et sens comme direction (pour l’évaluation formative par exemple) ;
·  (iv) l’évaluation permet l’évolution en tant que dynamique. Il s’agit d’une activité d’intervention et d’accompagnement et d’une activité de conseil au sens de délibérer et de tenir conseil ou d’aider à décider et de donner conseil ;
· (v) l’évaluation diffère du contrôle qui est un processus sanctionnant et clôturant 
· et (vi) l’évaluation est différente du jugement qui s’intéresse aux sujets.

Hadji (1990)  dans sa définition de l’évaluation,  reprend ces actions sociales en portant la comparaison sur deux fondamentaux : le référé et le référent. 
 « Evaluer, c’est mettre en relation des éléments issus d’un observable (ou référé) et un référent pour produire de l’information éclairante sur l’observable, afin de prendre des décisions » (Hadji, 1990). 

« Evaluer, c’est alors situer un acte par rapport à une référence. C’est plus précisément, juger de la différence entre cet acte et cette référence » (Musial, Pradère, & Tricot, 2012). L’acte peut être une activité, une performance, une production d’élève. Aussi, l’idée généralement acceptée est que cet acte est un indice de connaissance ou de compétence. L’exercice, qui  débute par ce qui est observable (l’acte, la performance, le comportement) permet de vérifier la connaissance ou la compétence. 

De Ketele définit l’évaluation des apprentissages comme étant « une mesure, une appréciation, à l’aide de critères, de l’atteinte de l’objectif ou du degré de proximité d’une production par rapport à une norme.  Il explicite sa définition en citant les opérations ou le processus d’évaluation.
« Évaluer,  signifie recueillir un ensemble d’informations suffisamment pertinentes, valides et fiables et examiner le degré d’adéquation entre cet ensemble d’informations et un ensemble de critères adéquats aux objectifs fixés au départ ou ajustés en cours de route, en vue de prendre une décision. »(De Ketele, 1989).
[bookmark: R4]De Landsheere (1992) voit en l’évaluation scolaire, une « Estimation par une note d’une modalité ou d’un critère considéré dans un comportement ou un produit. ». Il ajoute que l’évaluation « comprend à la fois la description qualitative et la description quantitative des comportements et comporte, en outre, des jugements de valeur concernant leur désirabilité».
L’évaluation est un processus qui se manifeste dans la confrontation d’un référent à un référentiel. Deux courants illustrent ce processus. 
« Le premier consiste à affirmer que l’évaluation est un processus conduisant à produire une appréciation ou un jugement (Hadji, 1989 ; Allal, 2007). Le second, auquel nous nous rattachons, estime que si le processus évaluatif comprend des démarches d’appréciation et de jugement, il a pour fin de fonder une prise de décision pertinente (ce qui répond à la question : « est-ce que je ne me trompe pas de... ? »), valide (ce qui répond à la question : « ce que j’évalue réellement correspond-il bien à ce que je déclare évaluer ? ») et fiable (ce qui répond à la question : « la décision produite est-elle indépendante de l’évaluateur et des circonstances ? ») (De Ketele, 2011, p.90).
[bookmark: _Toc61984723]3. Évaluation et apprentissage : 
L'évaluation entretient une relation particulière avec l’apprentissage, notamment dans la façon dont les élèves apprennent, dans leur motivation à apprendre et dans la façon dont les enseignants enseignent. Trois relations essentielles sont retenues : 
· L'évaluation au service de l'apprentissage  (elle éclaire les enseignants sur ce que les élèves comprennent et leur permet de planifier et d'orienter l'enseignement tout en fournissant une rétroaction utile aux élèves).
· L'évaluation en tant qu’apprentissage (elle permet aux élèves de prendre conscience de leurs méthodes d'apprentissage et d'en profiter pour ajuster et faire progresser leurs apprentissages en assumant une responsabilité accrue à son égard).
· L'évaluation de l'apprentissage (pour les élèves, enseignants et parents, ainsi qu'à la communauté éducative au sens large, elle informe sur les résultats d'apprentissage).
Pour  Scriven, l’évaluation doit être un moyen de formation de l’élève et non plus un moyen d’information à destination multiple.  L’évaluation est avant tout un moyen qui permet an maître de juger de l’efficacité des moyens mis en œuvre pour la réalisation des objectifs. C’est pourquoi, « la fonction essentielle d’un objectif opérationnel est la planification de certaines situations d’apprentissage qui aident, autant l’élève dans on apprentissage et dans son auto-évaluation, que le professeur dans son enseignement et son évaluation ». 
Jean  Cardinet (1988)   a identifié  quatre principales finalités de l’évaluation des apprentissages 
· « - améliorer les décisions relatives à l’apprentissage de chaque élève
   - informer sur sa progression l’enfant et ses parents
   - décerner les certificats nécessaires à l’élève et à la société
   - améliorer la qualité de l’enseignement en général. »

Musial, Pradère, & Tricot (2012) estiment que les évaluations scolaires sont utilisées à des fins très diverses, des plus légitimes aux plus discutables. Ils se sont alors mis « à faire le tour des principales fonctions afin que chacun puisse expliciter de façon claire les buts qu’il poursuit quand il évalue ». L’évaluation peut servir à sélectionner, valider, sanctionner, motiver, aider à apprendre, prendre conscience, dépister ou repérer, diagnostiquer, évaluer le système …

Une mise en ordre (classification) de ces utilités aboutit à la constitution de trois principales fonctions de l’évaluation scolaire : pédagogique, administrative et sociale. 
La fonction pédagogique permet d’identifier et d’analyser les difficultés d’apprentissage et de leur trouver des solutions. Pour l’enseignant, l’évaluation a une fonction d’aide, de régulation et d’orientation de l’action pédagogique. 
La fonction administrative consiste en la responsabilité de l’enseignant de formuler des recommandations quant à la promotion et au classement des apprenants qui lui sont confiés. C’est une reddition de compte vis-à-vis  de personnes externes à sa classe, des apprentissages réalisés par ses apprenants. 
Les décisions qui découlent de cette fonction de l’évaluation sont importantes et nécessitent un dispositif de collecte d’informations fiables et valides. Cette fonction de l’évaluation est aussi qualifiée d’évaluation sommative ou certificative. Elle permet à l’enseignant e de prendre une décision (passage, redoublement, exclusion). Une des finalités de la fonction certificative est la délivrance d’un diplôme (ou certificat). 
La fonction sociale de l’évaluation dans le système éducatif consiste à préparer l’insertion sociale et professionnelle de la jeunesse d’un pays, compte tenu des goûts et des capacités des individus, des caractéristiques de la société. Cette répartition des individus dans la hiérarchie sociale s’opère principalement par le biais de l’évaluation scolaire : la réussite aux examens garantit un niveau de formation ou une qualification professionnelle. À cet effet, la communauté doit être régulièrement informée de la vie de l’établissement, particulièrement des résultats de l’évaluation des apprentissages.
L’acte d’évaluation peut s’inscrire dans un triangle dont les sommets figurent les trois pôles entre lesquels s’affrontent le plus souvent les différentes conceptions, les différentes pratiques de l’évaluation.
[image: http://sites.estvideo.net/gfritsch/icons/Evalua1.gif]
Figure 1: L'acte d'évaluation en pôles
[bookmark: R6]Le résultat de l’apprentissage (produit ou  comportement) correspond à ce que l’apprenant sait et sait faire au moment et dans les conditions où il est évalué. L’évaluateur recherche principalement la présence et la maîtrise de savoirs et de compétences, c’est à dire la réussite ou l’échec en rapport avec les critères d’évaluation retenus. 
La valeur du résultat de l’apprentissage est la traduction de ce résultat en note (l’échelle de 0 à 20 ou toutes autres échelles possibles). L’information évaluative consiste à donner une valeur au résultat d’un apprentissage, une valeur qui informe  tous ceux qui ne sont pas présents dans la situation d’apprentissage (parents, administration, société...). 
Les activités mentales permettent les apprentissages et donc la mise en œuvre des connaissances et des compétences. Il s’agit de tous les processus intellectuels, cognitifs, sociocognitifs, culturels etc., qui, sans se manifester directement et de façon visible, sont pourtant indispensables à la réussite d’une tâche. Le jugement de l’évaluateur porte alors sur la mobilisation par l’apprenant de stratégies et de moyens d’apprentissage adaptés. 
Ces différents pôles entrent en interaction (pôles activité et pole résultat) ou non (pôle résultat et le pôle valeur) et les pôles valeur et activités mentales (la note ne peut donner d’indication sur des processus mentaux).
[bookmark: _Toc507771621]

[bookmark: _Toc61984724]Chapitre 2 : Les types d’évaluation des apprentissages
[bookmark: S4]
 « L’évaluation au-delà d’un simple phénomène de mode, est une pratique fondamentale, partie intégrante de l’acte pédagogique. Tâche délicate, complexe mais incontournable, elle est tout à la fois temps d’arrêt rétrospectif qui permet de comprendre ce qui a été réalisé et temps d’arrêt prospectif qui oriente et réoriente ce qui va être réalisé. » (Petitjean, 1984). 
Les apprentissages des élèves peuvent être évalués à des moments distincts, au début du processus pour un diagnostic préalable, au cours des apprentissages sous forme d'une évaluation formative ou à la fin d'une séquence d'apprentissage sous forme d'une évaluation sommative. 
[bookmark: _Toc61984725]1. Les évaluations diagnostiques 
Le diagnostic pédagogique, appelé  évaluation diagnostique ou évaluation  pronostique ou évaluation prédictive consiste alors à découvrir les forces et les faiblesses ainsi que le degré de préparation des apprenants avant que ceux-ci n’entreprennent une séquence importante d’apprentissages, un cours ou un programme d’études.  Les informations ainsi recueillies concernent les différents produits de l’apprentissage : connaissances, démarches, techniques et stratégies, etc. 
« L’évaluation diagnostique porte [...] sur les acquisitions et les démarches, sur les aptitudes, sur l’histoire et le contexte social de l’élève. Elle s’appuie sur une analyse de ses productions et sur l’observation de son comportement pour formuler des hypothèses, et suggérer des remèdes. » (Cardinet, 1988).
L’évaluation diagnostique intervient au début de l’apprentissage et offre plusieurs avantages à l’enseignant : (i) déterminer la présence ou l’absence d’habiletés jugées nécessaires (pré-requis) pour aborder l’apprentissage d’une nouvelle unité d’enseignement (avant d’entreprendre un apprentissage, l’enseignant doit chercher à s’assurer que ses élèves ont assimilé les savoirs et savoir-faire indispensables pour la suite), (ii) déterminer le niveau de maîtrise des objectifs d’un cours en vue de situer l’élève au point de départ le plus approprié  et (iii) classer les élèves dans des groupes distincts selon certaines caractéristiques telles l’intérêt, la personnalité, l’aptitude…etc. 

Ce type d’évaluation est dit évaluation pronostique, « dans le sens où elle permet de déterminer si un élève maîtrise les pré-requis nécessaires pour la poursuite des apprentissages prévus dans une séquence. Elle renvoie, alors, des informations sur les apprentissages prioritaires à consolider, à s’approprier en vue de la réussite des apprentissages ultérieurs (Petitjean, 1984).
L’évaluation prédictive est aussi une évaluation diagnostique. Elle  consiste à recueillir des informations sur le devenir potentiel d’un individu, devenir scolaire ou devenir professionnel. Il s’agit de déterminer de manière probabiliste dans quelle mesure un individu possède des chances de maîtriser un apprentissage ou une activité déterminée. La perspective envisagée est donc le futur de l’individu, son avenir scolaire ou professionnel. L’évaluation prédictive est donc  utilisée dans le but : (i) d’orienter l’individu vers un secteur d’étude ou un secteur de professions qui lui   convienne ; (ii) de sélectionner les individus les plus performants ou les mieux préparés compte tenu des études à poursuivre ou des postes professionnels à pourvoir ; (iii) d’identifier les lacunes qui entraveront un apprentissage ultérieur. 
[bookmark: _Toc61984726]2. L’évaluation formative
L’évaluation formative fait l’objet de plusieurs définitions :
· l’évaluation formative est une évaluation ayant pour objet de découvrir où  et en quoi un élève éprouve des difficultés d’apprentissage, en vue de lui proposer ou de lui faire découvrir des stratégies qui lui permettent de progresser…Dans un processus éducatif normal, les erreurs » sont à considérer comme des moments dans la résolution d’un problème et, plus généralement, comme des moments dans l’apprentissage (De Landsheere, 1979) .
·  L’évaluation formative a pour but de dépister des déficiences ou des difficultés éventuelles dans l’apprentissage (Scallon, 1982).
· son but est d’assurer une régulation formative des processus de formation, c’est-à-dire de fournir des informations détaillées sur les processus et/ou les résultats d’apprentissage de l’élève afin de permettre une adaptation des activités d’enseignement – apprentissage (Allal, 1984).
· l’enjeu essentiel de l’évaluation formative est de rendre l’élève artisan de son apprentissage. Dans cette perspective, l’évaluation est interne au processus d’apprentissage, elle est continue, plutôt analytique et centrée plus sur l’apprenant que sur le produit fini (Petitjean, 1984).
·  « un processus d’évaluation continue ayant pour objectif d’assurer la progression des individus engagés dans une démarche d’apprentissage ou de formation, selon deux voies possibles : soit par des modifications de la situation ou du contexte pédagogique, soit en offrant à chaque individu l’aide dont il a besoin pour progresser, et, ce, dans chacun des cas, pour apporter, s’il y a lieu, des améliorations ou des correctifs appropriés. » (Scallon, 2000).
·  « La fonction d'une évaluation formative est de fournir des informations relatives aux compétences et aux connaissances en construction à l'évalué et à l'évaluateur » (Talbot, 2009)
Ces définitions insistent sur les points suivants :
· elles décrivent même l’objectif de la procédure d’évaluation formative ;
· l’évaluation formative s’adresse à l’apprenant en tant que sujet individuel ;
· elle ne prend pas pour référence une norme extérieure, elle ne compare pas l’apprenant à un groupe  mais examine sa performance par rapport à l’objectif pédagogique à atteindre ;
· elle cherche à identifier la nature ainsi que l’origine des difficultés que l’apprentissage suscitait ;
· elle se préoccupe non seulement du produit ou du résultat  mais également des processus d’apprentissage ;
· elle s’intègre dans le processus d’apprentissage ; elle ne l’interrompt pas.

L’évaluation formative a donc pour vocation d’aider l’apprenant. Elle vise à déterminer dans quelle mesure l’enseignant a aménagé des conditions d’apprentissage optimales.
L’évaluation formative est utilisée à différentes fins. Elle permet, entre autres : (i) de  poser un diagnostic, (ii) d’orienter la régulation des apprentissages et (iii) de planifier des activités de remédiation. 
Cette fonction d’aide est présente chaque fois que l’évaluation a pour but d’intervenir afin de soutenir l’apprenant dans l’acquisition de ses connaissances et le développement des compétences : c’est la régulation de l’apprentissage. 
[bookmark: _Toc61984727]3. L’évaluation sommative
C’est une évaluation qui intervient après un ensemble de tâches ou plusieurs séquences d’apprentissage constituant un tout. Par son caractère de bilan, l’évaluation sommative aide ainsi l’apprenant à se situer par rapport à l’ensemble des connaissances ou des habilités qu’il a à acquérir et lui révèle ce que l’établissement et la société attendent de lui. 
L’évaluation sommative permet de fournir un bilan du niveau ou des acquisitions des apprenants et de prendre des décisions à la fin d’un enseignement ou d’un apprentissage (passage, redoublement). Elle permet de situer les apprenants les uns par rapport aux autres, et donc de les différencier, éventuellement de les classer et de délivrer, s’il y a lieu, le certificat, le diplôme, le titre …
On associe l’évaluation sommative à une prise de décision qui intervient à la fin du processus d’apprentissage et qui, en quelque sorte, le sanctionne en lui accordant un degré de réussite ou d’échec. En accordant « sommativement » une note à l’apprenant, l’enseignant ne fait pas que juger et témoigner du degré de réussite de celui-ci, il intervient aussi de façon décisionnelle dans son cheminement scolaire et professionnel. 
« … l’évaluation sommative revêt le caractère d’un bilan. Elle intervient donc après un ensemble de tâches d’apprentissage constituant un tout correspondant, par exemple, à un chapitre de cours, à l’ensemble du cours d’un trimestre, etc. Les examens périodiques, les interrogations d’ensemble sont donc des évaluations sommatives. (De Landsheere, 1979, p.115)
L’évaluation sommative prend place lorsque le formé est sensé maîtriser un certain volume d’apprentissages, la réalisation de ces derniers ayant exigé un laps de temps relativement long. Lorsque cette maîtrise porte sur un nombre réduit de performances, on parle d’évaluation micro sommative. L’évaluation sommative sanctionne donc le passé pédagogique du formé.
L’évaluation sommative permet  d’établir des bilans (c’est sa fonction pédagogique) et de décerner des certifications ou des qualifications en relation avec les besoins des formés et les besoins de la société (c’est sa fonction sociale).
[bookmark: R15] Cardinet (1988) distingue deux formes d’évaluation sommative : l’évaluation sommative externe de l’évaluation sommative interne. L’évaluation sommative externe « juge le résultat social de l’enseignement. [...] elle certifie que le but final de la formation a été atteint, donc que les élèves ont acquis les compétences dont la société a besoin. [Elle] contrôle la maîtrise de situations réelles, et donc extérieures à l’école. » Et l’évaluation sommative interne « juge les savoirs et les savoir-faire scolaires. [...] Elle ne prépare pas directement à la vie active. C’est pourquoi les examens scolaires se centrent presque exclusivement sur les disciplines enseignées, conçues comme des outils indispensables pour des formations ultérieures. ».



[bookmark: _Toc507771630][bookmark: _Toc61984728][bookmark: _Toc18968993]Chapitre 3 : Les instruments d’évaluation 

Pour mesurer des apprentissages, l’enseignant peut choisir entre différents types d’instruments de mesure : interrogations verbales, entrevues, tests, listes de vérification ou grilles d’observation. 
Le choix de l’instrument de mesure dépend de la nature de l’apprentissage et de l’objectif de l’évaluation. En effet, une connaissance ne s’évalue pas de la même manière qu’une attitude ; une habileté motrice se mesure différemment d’une habileté verbale. 
Ainsi dans une situation d’apprentissage scolaire ou non scolaire, un instrument de mesure peut se définir comme « un moyen utilisé par l’enseignant pour recueillir de l’information, sous forme orale ou écrite, sur les acquisitions des apprenants » 
De façon générale, il existe deux catégories d’instruments : les instruments à réponse choisie ou à correction objective et les instruments à réponse construite ou à développement.
Tous les instruments de mesure correspondent à des questions (items). C’est pourquoi, il faut comprendre l’item comme l’unité d’information recueillie dans un test, où il peut correspondre à tout ou partie d’une question ou une tâche à accomplir.
 Quelques exemples :
Item 1 : Calcule le résultat de cette opération
12 + 7 = ………….

Item 2 : Complète l’opération suivante pour que le résultat soit juste :
15 + ….= 19
Item 3 : Entoure vrai (V) ou faux (F) selon le cas
12 est plus grand que 8             V         F

Item 4 : Relie 12  à l’opération qui donne le résultat juste
8 + 10

12 6 + 16

	9 + 3


Item 5 : Mets une croix dans la case devant la bonne réponse :
            On mesure la longueur d’une ligne avec 
	la balance
	le litre
	la règle

La consigne permettant de répondre à l’item est à l’impératif. 
[bookmark: _Toc61984729][bookmark: _Toc18968997]1. Les items à réponse construite 
Avec les items à réponse construite, l’élève doit construire sa réponse lui-même. Ces items regroupent les questions classiques, dites ouvertes (QO), elles-mêmes divisées en question à réponse ouverte et courte (QROC) et question à réponse longue (dissertation par exemple), les messages à compléter et textes lacunaires.
Ces items permettent d’évaluer des capacités supérieures dans la classification de Bloom et ne perturbent pas le champ cognitif du répondant. Cependant, leur objectivité est faible car l’évaluation dépend beaucoup du correcteur. En effet, il se produit des interférences avec les capacités d’expression qui perturbent l’évaluation. Les examens utilisant ces items sont appelés pour cette raison des examens subjectifs.
La principale caractéristique de ce type d’instrument est que la ou les questions qu’ils contiennent sont plus courtes que les réponses qu’elles appellent. L’apprenant répond par des phrases complètes et structure son texte de manière à présenter un point de vue cohérent.
 En élaborant sa réponse, il utilise sa mémoire et les connaissances dont il a besoin. L’item à réponse construite permet de :
· mesurer l’habileté d’un apprenant à s’exprimer sur un sujet, 
· à se situer par rapport à des valeurs ou d’un autre aspect de son expérience
· évaluer la pensée critique, la créativité, et la connaissance de la langue de façon intégrée. 
Le principal avantage de cet instrument est la facilité avec laquelle il peut être construit. Il suffit pour l’enseignant de rédiger des directives claires. Comme inconvénients, il faut souligner le nombre peu élevé d’objectifs couverts (en effet, le temps requis pour les réponses est trop long pour l’insertion de nombreuses questions).
Pour rédiger un item à réponse construite, la démarche est la suivante :
· établir un contexte général ;
· orienter l’attention de l’apprenant sur des éléments d’information particuliers ;
· formuler la question en termes nettement interrogatifs ;
· formuler des directives relatives à la longueur de la réponse, au temps alloué pour répondre à la question, aux étapes prévues, etc.
Exemple 1 : Question : Que doit-on faire pour éviter les maladies diarrhéiques ? 
Exemple 2 : Question : Tu as assisté à un match de football. Raconte
[bookmark: _Toc61984730]2. Les items à réponse choisie 
Les items à réponse choisie (à correction objective) sont généralement utilisés pour vérifier le degré d’atteinte d’objectifs cognitifs et affectifs ainsi que la connaissance de certaines procédures. L’apprenant peut y répondre en se référant uniquement à sa mémoire. En construisant un certain nombre de raisonnements, en exécutant différentes tâches ou en effectuant des calculs mathématiques plus ou moins complexes. Dans tous les cas, les items à réponse choisie amènent des réponses uniques. 
Ces items à réponse choisie permettent de couvrir plusieurs objectifs à la fois. Ils favorisent également une correction rapide. Mais, il est difficile d’en assurer la fidélité et la validité. Dans ce type d’items, figurent en bonne place :
· les items vrai/ faux (QVF), 
· les questions à choix multiple (QCM), 
· les items à appariement 
les items à trous.
Ces items permettent également d’évaluer des capacités complexes et présentent de grands avantages de simplicité de formulation (peut être apparente), de simplicité et d’objectivité de la correction et enfin d’indépendance des moyens d’expression de l’élève.
En contrepartie, ils présentent plusieurs inconvénients dont celui de perturber le champ cognitif de l’élève (les réponses proposées dans le test ou dans l’épreuve peuvent ne pas appartenir au champ cognitif de l’élève). De plus, les réponses sont affectées par la formulation de la question et des réponses proposées.
[bookmark: _Toc18968999]Les items à choix multiples 
Un item à choix multiples propose trois, quatre ou cinq réponses parmi lesquelles une seule réponse est bonne. Les autres c’est à dire les distracteurs doivent être plausibles. L’instrument contenant des items à choix multiple permet de vérifier les connaissances, qu’elles donnent lieu ou non à un raisonnement. 
Question : En quelle année le Sénégal a recouvré son indépendance? 
 • 22 Août 1966 • 20 janvier 1961 • 4 avril  1960 • 19 Novembre 1968

[bookmark: _Toc18969000]Les items à choix alternatif :
Ces items donnent lieu à des réponses telles que :
· « vrai », « faux », 
· « d’accord », « pas d’accord », 
· « oui », « non », 
· « correct/ incorrect ». 
Il sert surtout à mesurer la connaissance de faits particuliers (terminologie, définitions, principes, événements).  
Dans la formulation de ce type d’items, il faut :
· éviter les expressions telles que « le plus souvent, habituellement, rarement, jamais, toujours »; 
· faire en sorte que les énoncés soient entièrement vrais ou faux ;
· ne jamais utiliser la double négation ; 
· écrire des phrases simples et exemptes de détails inutiles.
Exemple 1 : Item : Pour chacune des affirmations suivantes, inscris  une X dans la colonne correspondante à ton choix:
	Affirmations
	Vrai
	Faux

	Un carré comprend quatre angles égaux.
	
	

	Un rectangle a quatre cotés égaux.
	
	

	Un triangle rectangle a un angle de 90 degrés.
	
	

	Un triangle isocèle a trois côtés égaux
	
	



Exemple 2 : Item : Ecris  oui ou non dans le rectangle.
	


Courir est un verbe du 2ème groupe 
[bookmark: _Toc18969001]
Les items à choix circonstanciel ou à appariement
Ils invitent l’apprenant à apparier, à classer ou à ordonner des énoncés, des faits, etc. Dans un item de ce genre, on présente d’abord une série d’énoncés qui constitue l’ensemble stimuli. A chacun des éléments de ce premier ensemble, l’étudiant doit associer un élément faisant partie d’un deuxième ensemble, (l’ensemble réponses).

Pour élaborer ce type de question, l’enseignant doit faire en sorte que : 
· les réponses proposées soient des leurres acceptables ;  
· les descriptions soient les phrases les plus longues et que les leurres soient formulés brièvement ; 
· le nombre de réponses proposées soit plus élevé que le nombre de questions;
· le nombre d’utilisation possible d’une réponse soit indiqué.
Question : Relie par une flèche chaque animal à son mode de nutrition
Animaux     					modes de nutrition
Le lion                                                  	1. Carnivore 
Le mouton                                        		 2. Herbivore 
Le porc                                               	  3. Insectivore                                                          
 4. Omnivore

Exemples d’appariement simple ou items à trous
Consigne : indique quel élément de la liste de droite complète chacune des phrases de la liste de gauche.
C’est toi qui…………………………..fatigué		: suis
L’un et l’autre………………………...hors d’usage		: es
Le tas de pierres qui………………….sur mon chemin	: est
Toi et moi…………………………….l’exception		: sommes
· 							: êtes											: sont
[bookmark: _Toc18969002] 


Les réponses à biffer
Les réponses à biffer peuvent être remplacées par des items à choix multiples. L’enseignant y a recours souvent pour demander à l’apprenant d’indiquer le mot ou l’opération ne figurant pas dans le bon ordre à l’intérieur d’une série.

Exemple : 
Question : Pour la rentrée scolaire, un apprenant dresse la liste de fournitures scolaires. Barre l’intrus.
a) Ardoise b) Cahiers c) Crayons d) Marteau e) Règle

[bookmark: _Toc18969003]Les items de type réarrangement ou ordonnance. 
Les items de type réarrangement ou ordonnance présentent dans un ordre aléatoire une série d’éléments qu’on demande d’ordonner logiquement ou de réarranger dans un ordre conforme à un schème spécifique. 

Exemple :
Question : Soit une liste de verbes à l’infinitif range-les selon qu’ils sont du premier groupe (tableau A) ou du deuxième, groupe (tableau B) 

Exemple 2 : 
Question : Reconstitue la phrase suivante dont les mots sont présentés en désordre :
«Le, mange, noir, souris, chat, les » 

[bookmark: _Toc18969004]Les exercices à trous :
 Il s’agit de placer des mots dans un texte, annoter un dessin,….en vue de le compléter.

Exemple : Question : Complète le texte suivant avec les mots ci-dessous. Chaque mot doit être écrit à la place qui convient : mange, plat, jour, achète

C’est le……. de la fête. Maman……….5 kilogrammes de viande au marché. Elle prépare un …...de riz. Toute la famille …….. à sa faim.

Exemple : 
Question : complète les opérations suivantes :
12+…. .=20 
15-…... = 8 
12x2     =……
 …. +9   =16    

Exemple : Item 6 : Complète avec les mots suivants : hôpital- médecin- médicaments- la fièvre 
Le……………………………….. prescrit  des…………………………………….
Saïd va à l’……………………car il a de ………………………………………….



	Types d’item
	Désignation
	Définition
	Forme
	Utilité

	items à réponse choisie
	La question à réponse courte
(QRC)
	est une question à laquelle l’élève répond par un mot ou un nombre qu’il inscrit dans un espace réservé à celui – ci
	· la question directe
· le test de clôture
· la phrase à compléter
	· Mesurer la connaissance de faits particuliers
· Mesurer la compréhension et l’application

	items à réponse choisie
	La question à choix multiples
(QCM)
	comporte une partie initiale (le tronc) et un certain nombre de réponses suggérées.
	· une seule bonne réponse
· la meilleure réponse
· classement dans un ordre
	· Mesurer la connaissance des faits particuliers
· Mesurer des habiletés complexes

	items à réponse choisie
	L’appariement
	prend ordinairement la forme de deux listes d’éléments qui doivent être associés entre eux selon une règle donnée
	· la forme simple
· la forme composée
	- Mesurer la capacité d’établir des liens entre deux éléments

	items à réponse choisie
	L’alternative
	comporte deux réponses possibles entre lesquelles l’élève doit choisir (vrai/faux – oui/non – correct/incorrect)
	· la forme de base
· la forme faisant intervenir la réciproque
	· Mesurer la connaissance des faits particuliers
· Mesurer l’habileté à distinguer les faits des opinions

	items à réponse choisie
	Le réarrangement
	consiste à replacer dans un ordre donné (logique – chronologique…)  une série d’énoncés ou d’éléments présentés dans le désordre.
	· la forme de base
· la forme limitée par un choix de réponses
	- Mesurer la capacité d’établir ou de reconstituer un ordre

	items à réponse construite
	La question ouverte ou à développer.
	se caractérise par le fait que l’élève doit organiser sa réponse et l’exprimer avec ses propres mots.
	· la question à réponse limitée
· la question à réponses élaborées.
	- Mesurer la compréhension, l’application, l’analyse, la synthèse et l’évaluation.


Tableau 1  : Outils d'évaluation

[bookmark: _Toc18969005]


[bookmark: _Toc61984731]Chapitre 4 : Les étapes et modalités de l’évaluation pédagogique 

Dans le domaine de l’éducation, l’évaluation pédagogique est définie comme un processus qui consiste à recueillir, analyser et interpréter des données relatives à la réalisation des objectifs proposés dans un programme d’études au développement général de l’élève en vue de de prendre des décisions pédagogiques éclairées. L’évaluation pédagogique a pour objet l’élève et ses apprentissages, l’enseignant et ses divers actes professionnels, l’école et son fonctionnement. L’évaluation est alors un processus d’enseignement/apprentissage, un processus continu et un processus qui crée la réalité.
L’évaluation est un processus ave des étapes à mettre en œuvre, qu’elle soit reliée à une fonction diagnostique, formative ou sommative, la démarche d’évaluation des apprentissages scolaires comprend les mêmes étapes : la planification, la mesure, le jugement et la prise de décision. 
[bookmark: _Toc61984732][bookmark: 33a]1. La planification 
Cette étape consiste à fixer le but de l’évaluation et à cibler les compétences ou objectifs d’apprentissage qui sont concernés par celle-ci, choisir ensuite le type d’évaluation et les moyens à utiliser. 
En résumé, une bonne planification suppose prévoir : 
· un instrument d’évaluation adapté ; 
· des questions en rapport avec les objectifs d’apprentissage à évaluer ;
· un barème de notation (évaluation diagnostique et sommative) ; 
· une stratégie de communication ;
· l’instauration d’un climat de confiance entre toi et l’élève (l’établissement d’un contrat pédagogique entre toi et l’élève et entre les élèves eux-mêmes). 
[bookmark: _Toc61984733]2. La mesure
Cette étape inclut la collecte, l'organisation et l'interprétation des données pertinentes.
· La collecte des données : La collecte des résultats ou des notes se fait avec des instruments de mesure comme le test oral ou écrit, le test de performance ou la grille d'observation. 
· L'organisation des données : Cette partie consiste à organiser et analyser les données pour faciliter leur interprétation. On tient compte des critères quantitatifs des résultats (les notes, les chiffres) et des critères qualitatifs des résultats (l'attitude, la coopération, le respect des règles). 
· L'interprétation des données : Cette partie consiste à comparer les données recueillies à un point de référence choisi. Il y a trois interprétations possibles : normatives, critériée et par rapport à une performance antérieure de l'élève.
[bookmark: _Toc61984734]3. Le jugement :
 Cette partie de la démarche d'évaluation pédagogique consiste à examiner soigneusement les données recueillies par le biais des instruments de mesure en tenant compte des considérations pertinentes (la situation particulière de l'élève, le programme d'études, le moment de l'année, la variété des ressources, etc.) pour se faire une opinion sur la progression ou le niveau de réalisation des apprentissages de l'élève. 
[bookmark: _Toc61984735]4. La décision : 
Cette partie de la démarche d'évaluation pédagogique consiste, tout d'abord, à considérer les actions possibles, puis à choisir l'action qui correspond le mieux au jugement prononcé.
Les critères de réussite
sont-ils rencontrés?
Oui
Non
L'acquis d'apprentissage est atteint
L'acquis d'apprentissage n'est pas atteint


[bookmark: _Toc61984736]5. Les modalités d’évaluation des apprentissages
Il existe plusieurs  modalités d’évaluation des apprentissages : une évaluation qui compare les élèves les uns aux autres, dans le groupe classe ou entre des groupes de même niveau, une évaluation qui permet de certifier ce que les élèves peuvent faire et ne peuvent pas faire, indépendamment les uns des autres, en rapportant cette certification à un ensemble de critères prédéfinis et une évaluation dans laquelle les performances antérieures constituent la référence. Dans le premier cas, il s’agit d’évaluation normative, dans le second, d’évaluation critérielle[footnoteRef:1] et dans le dernier cas l’interprétation est en par rapport à une performance antérieure de l'élève. [1:  « On parle souvent, à tort, d’évaluation critériée pour désigner l’évaluation critérielle. Au-delà des polémiques sur le « jargon » et l’inflation des termes dès qu’il est question de théoriser, il convient de préciser que toute évaluation, quelle qu’elle soit, est critériée en ce sens qu’elle repose sur des critères, subjectifs ou objectifs. Évaluer sans critères est impossible ».      ] 


De Landsheere (1992) informe que l’évaluation normative permet « ... de situer un individu par rapport à une norme, constituée par les performances d’un groupe de référence.». Elle traduit donc les résultats d’un apprentissage, le produit d’une tâche, en termes de comparaison avec les résultats des autres élèves de la classe voire avec des élèves appartenant à d’autres groupes de même niveau. Elle permet ainsi de situer chaque élève par rapport à la moyenne de son groupe; c’est cette moyenne qui représente la norme du groupe en question.
Dans une évaluation normative, les élèves sont classés du plus fort au plus faible parce que l’épreuve a été construite dans ce sens; on prend essentiellement en compte l’écart de la moyenne de chacun par rapport à la moyenne du groupe dont il fait partie; on fait en sorte que la distribution des élèves s’opère selon une courbe en cloche, indicateur de la validité de ce type d’évaluation.
L’évaluation critérielle vérifie les performances d’un élève en fonction d’un ensemble de compétences (savoirs, savoir-faire, savoir-être) constituées en critères par rapport à un modèle défini par avance. Dans l’enseignement technique par exemple, les référentiels de diplômes sont ces modèles, à un niveau donné et pour une formation donnée.
Dans le cas, la performance d’un élève est évaluée par rapport à l’objectif fixé. Elle indique si un élève est compétent dans l’atteinte d’un objectif en accordant moins d’importance à sa performance relative  au regard des autres élèves.
Contrairement à l’évaluation normative, la démarche critérielle ne situe pas les élèves les uns par rapport aux autres; ce qui est pris en compte, c’est l’écart des performances (que ce soit en plus ou en moins) par rapport à une sorte de « capital-cible », le but poursuivi est, bien entendu, 100 % de réussite.
Dans une perspective d’évaluation critérielle, les résultats ne sont pas présentés sous forme quantitative, mais l’intérêt est porté surtout sur la mise en évidence des habiletés ou capacités acquises.
Par l’évaluation critérielle, l’enseignant cherche à déterminer le niveau minimum souhaitable des capacités à acquérir par les élèves et l’évaluation des résultats par rapport aux objectifs à atteindre.
Dans le cas de l’interprétation par rapport à une performance antérieure, l’élève est lui-même son propre point de référence. Il s’agira de comparer sa performance actuelle à sa performance antérieure. 
Par exemple, une comparaison de plusieurs devoirs, plusieurs compositions ou meme de progression dans les cycles. 


[bookmark: _Toc61984737]Chapitre 5 : Critiques et évolution des évaluations des apprentissages

[bookmark: _Toc61984738]1. La docimologie 
«Dans le vocabulaire de la psychologie de Piéron, la docimologie est définie comme l’étude systématique des examens (modes de notation, variabilité interindividuelle et intra-individuelle des examinateurs, facteurs subjectifs, etc.) » (Parisot, 1988, cité par Bonniol et Vial, 2006, p.67-68). Cette étude avait pour objet la critique des modes de notation sous-tendue par la démonstration de la subjectivité des examens. 
Méthodes  employées  pour  étudier  les  biais  de  notation
	En 1930, le professeur Laugier sème un malaise pernicieux dans les milieux universitaires, en effectuant une expérience de multi-correction de copies d’agrégation d’histoire puisées dans les archives. 166 copies ont été corrigées par deux professeurs travaillant séparément, sans connaître leurs appréciations respectives. Les résultats furent surprenants. 
· La moyenne des notes du premier correcteur dépassait de près de deux points celle du second. 
· Le candidat classé avant dernier par l’un était classé second par l’autre. 
· Les écarts de notes allaient jusqu’à 9 points. Le premier correcteur donnait un 5 à 21 copies cotées entre 2 et 14 par le second ;
· le second donnait un 7 à 20 copies cotées entre 2 et 11,5 par le premier. 
· La moitié des candidats reçus par un correcteur était refusée par l’autre.



Tableau 2 : Expérience de Laugier
Les  méthodes  employées  pour  étudier  les  biais  de  notation  reposent  sur  différentes procédures, mettant en évidnce plusieurs types de biais (Leclercq, Nicaise, & Marc, 2004) :
(a) Une même série de copies est corrigée plusieurs fois par le même correcteur, à des moments différents, sans que celui-ci s’en rendre compte, ce qui permet de mesurer la stabilité intra-correcteurs; 
(b) Une même série de copies est corrigée par plusieurs correcteurs différents, ce qui permet de mesurer la concordance inter-correcteurs;
(c) Une même copie est placée dans un ensemble de copies dans des positions différentes (précédée de copies meilleures ou plus faibles), ce qui permet de mesurer l’effet de contraste, ou de séquence;
(d) Une même copie est placée dans un ensemble de copies dont les valeurs sont plus ou moins dispersées largement (tantôt parmi des copies ayant toutes reçu la même note lors d'une évaluation préalable, tantôt parmi des copies très variées en qualité); etc.
(e) Une même copie est corrigée par plusieurs groupes de correcteurs auxquels on fournit des informations complémentaires différentes  sur  l 'élè ves,  ses  notes  anté rieures … 




Quelques exemples de biais mis en évidence par la docimologie critique
· La distribution forcée 
De Landsheere (1992, p. 242): « Un enseignant  tend  à  ajuster  le niveau  de son  enseignement  et  ses  appréciations  des performances des élèves de façon à conserver, d’année en année, approximativement la même distribution (gaussienne) de notes ». 
Cette  "loi  de  Posthumus"  indique  que  la  distribution  des  notes  résulte  en élèves exceptionnels (très faibles ou très brillants),  mais  beaucoup  d'élèves  relativement  moyens, «… en gros, 70 % de moyens, 13 % de bons, 13 % de médiocres, 2 % d’excellents, 2 % de très mauvais.  ».
De la  distribution forcée découlent deux phénomènes particuliers : L’effet de tendance centrale  (le plus grand nombre DOIT se trouver au centre de l’échelle) et la stabilité des taux de réussite et d'échec d’année en année ((la courbe de Gauss et un score de passage toujours fixé au même endroit) est « respecté ». )
· Les biais résultant de l'interaction entre le correcteur et l'étudiant ou la copie évaluée
· Effets indésirables peuvent résulter de la connaissance que l'enseignant a de l'élève et de l'idée qu'il se fait de ses compétences, deux biais possibles : 
· Effet d’inertie : le correcteur a tendance à attribuer à un étudiant une note comparable à celles que celui-ci a acquises auparavant (d'effet d'inertie). « Il est probable que les premiers indices recueillis, qu’ils soient positifs ou négatifs, vont… guider le recueil des indices… l’évaluateur cherchant davantage des indices susceptibles de confirmer ses premières inférences que des indices susceptibles de les remettre en question ». Noizet et Caverni (1978, p.141).
· Effet de contamination : la  note  est  influencée  (« contaminée »)  par  des caractéristiques de l’étudiant comme son aspect physique (effet de halo). « L’effet de halo présente un caractère affectif accusé. Souvent, on surestime les réponses d’un élève de belle allure, au regard franc, à la diction agréable…Soit pour des raisons de lisibilité, soit pour des raisons nettement affectives, l’écriture peut aussi influencer le correcteur. » (De Landsheere, 1992, p. 49). 

· L'instabilité d'un même correcteur
 Les effets de séquence, de contraste, etc. mais aussi des variations internes au correcteur (fatigue  ou  distraction  momentanée,  hasard..)  font  qu’un  même  correcteur  peut,  à  des moments différents, donner des notes différentes à une même copie. 
· Les différences entre correcteurs
On peut mettre en évidence, en faisant corriger la même copie par plusieurs correcteurs qualifiés, des différences parfois fort importantes entre les notes attribuées à celle-ci. Ce type d'études a été mené très tôt.
De manière à corriger ce phénomène, Laugier et Weinberg ont appelé valeur « vraie » la moyenne d’un nombre assez grand de notations indépendantes, pensant qu’en multipliant les correcteurs,  on  compensera  leurs  fluctuations  (Piéron,  1963,  p.22).  Ils  ont  cherché  à déterminer le nombre minimum d’examinateurs compétents auxquels il faudrait faire appel pour  obtenir  la  notation  méritant  confiance. 
[bookmark: _Toc61984739]2. Evaluation dans le modèle de la métrie
Elle a évolué dans un sens constructif en proposant des méthodes et techniques de mesure plus objectives, avec les notions de docinomie ou fabrication des notes sur des bases psychométriques (Fidélité des notes,  validité des examens et sensibilité des outils d’évaluation) et de  doxologie ou psychologie de l’évaluation (étude des comportements des correcteurs et des examinés).  
Cette discipline est née pour objectiver, sur des bases scientifiques, les critères de l’évaluation scolaire,  pour élaborer des techniques d’examen et le contrôle des résultats des élèves. C’est la science de l’évaluation en pédagogie. Une de ses caractéristiques est le recours à la technique statistique comme support pour accorder plus d’objectivité aux examens.
La doxologie s’intéresse au fonctionnement des correcteurs de copies, à l’étude des comportements des correcteurs et des examinés dans l’éducation et la formation. 
La psychométrie et l’édumétrie 
Pelletier (1971)  distingue deux  mouvements de recherche qui se sont succédé :
· Testing Period, allant du tournant du siècle jusqu’aux années 1920-1930, correspond à l’étude des tests mesurant l’intelligence. Elle est «caractérisée par l’intention de remplacer les mesures subjectives, individuelles  et aléatoires en usage dans les établissements scolaires par des tests standardisés et objectifs.
· Measurement  period, mal distinguée de la première, pendant laquelle le concept de mesure vient nuancer ce que le concept de test  pouvait avoir de trop limité.
La première période correspond à la psychométrie et la seconde à l’édumétrie. Ces deux périodes marquent l’avènement de la métrie dans les activités pédagogiques. Ce sont des tests qui sont étudiés pour contrôler ce qu’ils mesurent. Il s’agit de rechercher la fidélité  des mesures obtenues par les tests, de trouver des méthodes de fabrication des tests pour que leurs résultats soient fiables et généralisables.
De Ketele (1986) situe l’ère psychométrique à la suite des travaux de Binet en France et des nombreuses recherches des américains dans le domaine de la mesure. Selon cet auteur, la psychométrie est au secours de l’évaluation pédagogique avec deux soucis majeurs : « améliorer la fidélité des mesures de performances  en développant la variance totale en ces différentes composantes (dont la variance erreur) et tenter de construire des épreuves valides en recourant à des techniques comme l’analyse factorielle qui permet d’approcher ce que mesure véritablement un test »
Cardinet (1986) explicite l’approche psychométrique, selon laquelle  « un score observé est la résultante d’effets indépendants dus à la capacité de l’élève, aux niveaux de difficulté de l’épreuve, au degré de sévérité de l’expérimentateur, etc., et à l’interaction de ces effets principaux. ». Il ajoute que diverses techniques statistiques permettent d’analyser et de mesurer l’importance relative de ces effets.
Les Critères psychométriques en évaluation des apprentissages
La Validité : On la définit comme étant le fait qu’un test mesure réellement ce qu’il veut mesurer. L'examen mesure-il vraiment ce qu'il prétend mesurer ? Un instrument de mesure des apprentissages doit mesurer l’atteinte des objectifs proposés au point de départ aux élèves. Ils sont déterminés au moment où l’enseignant formule ses objectifs pour un cours.
Un instrument est valide lorsqu’il « mesure bien tout ce qu’il prétend mesurer et rien de plus » MEQ, 1985 c p. 17). 
Selon Toussignant et Morissette (1990), le concept de validité fait « référence à la justesse, à la signification et à l’utilité des inférences faites à la lumière des résultats obtenus à l’aide de l’instrument de mesure ».
Il existe au moins quatre (4) types de validité :
· La validité de contenu indique le degré de correspondance et de représentativité des items au regard des objectifs pédagogiques à mesurer. Tel but avait été assigné, tels objectifs choisis ? ont-ils été atteints ?
Exemple : mesurer la capacité d’un apprenant dont l’objectif pédagogique était d’apprendre à démonter une serrure. Dans ce cas l’instrument doit mesurer la 
· La validité de prédiction  permet à l’enseignant, à partir des résultats obtenus à un test, de prédire les résultats futurs de l’apprenant au moins dans le domaine de l’évaluation où les compétences viennent d’être mesurées.
Exemple : sur la base des compétences d’un apprenant doué en orthographe pronostiquer favorablement ses compétences en construction de phrases voire en rédaction de monographie (portrait de son village ou de sa ville).
· La validité de construit permet de conclure que l’apprenant qui a obtenu de bons résultats à un test précis a bien compris le contenu didactique.
· La validité concomitante ou concourante indique qu’un instrument de mesure vérifie la réalisation des apprentissages aussi bien qu’un autre instrument de la même nature dont la validité est reconnue ou attestée.
Exemple : comparer les résultats obtenus par un apprenant qui est évalué à l’aide de deux instruments différents. 
La Fidélité : C’est le fait, pour un examen, de mesurer toujours la même chose (homogénéité) de la même façon (constance). Autrement dit les variations dans les résultats doivent correspondre aux variations dans la réalité et non pas au simple hasard.
Elle exprime le degré de stabilité des résultats dans le temps. On peut mesurer la fidélité d’un test par la méthode dite test- retest. Dans tous les cas la fidélité d’un test n’est jamais absolue, elle est relative. 
Exemple : résultats d’un test (t1), semblables aux résultats du test (t2) des mêmes apprenants réalisés dans les conditions identiques d’évaluation.
 « D’une manière générale, les matières les plus normées (dictées, exercices de mathématiques) et les outils les plus fermés (questionnaire à choix multiples) donnent lieu à une fidélité meilleure et à une utilisation plus large de l’échelle de notes (on peut atteindre 0 ou 20). En revanche, en dissertation, version, travaux de synthèse, c’est plus rare. » (Abernot, 1993)
[bookmark: S16]La fidélité de l’évaluation est très fréquemment remise en question. En effet, c’est un lieu commun de signaler que les enseignants ne formulent pas les mêmes jugements devant le même produit à évaluer. 
La sensibilité : 
Si tous les problèmes soulevés par la docimologie peuvent donner à croire que les enseignants évaluent « n’importe comment », il ne faut pas perdre de vue que la grande majorité ont le sentiment d’évaluer honnêtement le travail de leurs élèves. L’évaluation est l’une des pratiques les plus sensibles du métier d’enseignant, l’une des plus difficiles aussi. Et c’est malheureusement aussi celle pour laquelle ils sont le moins préparés.
[bookmark: R46]C’est pourquoi, la question suivante mérite une réflexion approfondie des enseignants « Mais, au fond, une des ambiguïtés principales de l’évaluation ne réside-t-elle pas surtout dans le fait que si on sait assez souvent ce qui est évalué, on ne sait jamais avec précision qui est évalué ?
« D’une manière générale, la note comporte toujours une auto-évaluation de l’enseignant. Ainsi l’enseignant consciencieux ne peut que s’interroger sur l’adaptation de ses méthodes et du contenu de son enseignement lorsque la majorité des notes est systématiquement inférieure à la moyenne. Il ne sera pas le seul à s’interroger, car les notes sont aussi un indice de ce qui se passe dans la classe et donne lieu à une évaluation extérieure. Les parents, l’administration s’inquiéteront de notes systématiquement trop hautes ou trop basses. L’image que l’enseignant veut se donner et donner aux autres est donc une variable parasite, sans rapport avec la qualité des productions des élèves, mais qui institue la distribution normale des notes comme règle : peu de très mauvaises notes, beaucoup de moyennes et peu d’excellentes. L’enseignant qui s’en éloigne risque de se faire une réputation parfois injuste et toujours difficile à vivre. » (Abernot, 1993)
[bookmark: 1]
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