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Mots clefs : évaluation — régulation — communication

Résumé: L’évaluation entretient un rapport ambigu afi@vation : d'un coté, elle est supposée permetire |
régulation, I'amélioration des pratiques pédagogsjet des politiques scolaires ; de I'autre, lesde controler
prend parfois de telles proportions que donnergdees de fiabilité prend le pas sur le projet direr. Les
deux préoccupations — mesurer ce qui s'apprenestattqu’on sait enseigner — sont forcément enaenke
probléme est moins de s’en plaindre que d'établijuélles conditions peut s’enclencher la spiralguesise
reliant culture de I'évaluation, développement gestiques, confiances des usagers et contrble tbrapéré.
Sur la base de constats empiriques, on peut plgider une priorité : découpler la fonction de régoh
(interne) du travail de communication (externe) p@ire un usage résolument et littéralemerstgmatiquede
I'évaluation.

« Nur ein vollig Fremder kann Ihre Frage stellerb €s
Kontrollbehorden gibt? Es gibt nur Kontrollbehérden| « Y
a-t-il un service du contréle ? Un étranger peutlggoser une

telle question. Tout est service de contrble aut€i!»
Franz Kafka, le Chateau

A priori, le role de I'école est moins d'évaluer ce qu'elfseigne que d’enseigner aux éléves I'ensemble des
savoirs qu’une société juge valables d'étre pagaly&valuation des apprentissages n’est donc pasée étre
un but en soi, mais le moyen de vérifier si le graj'instruire aboutit et, dans le cas contraire nbdifier au
besoin les maniéres de faire mal appropriées. Lipe est valable au niveau des systemes scqlajigs
lancent ou bloquent des réformes sur la base d&agua large échelle ou d’épreuves standardidéiésstide
méme du cdté de chaque enseignant, renouvelardroganpratique a partir de ce qu'il pense étre gpaoquis
ou en voie de I'étre par ses éléves.

De I'observation informellén situ au contréle systématique et par le haut des ailurics, des méthodes,
des filieres d’études ou des établissements, Uemin est idéalement le processus par lequel sgdte et
s’améliore I'enseignement. Quand des polémiqueatéd, par exemple, « pour ou contre » les moyennes
chiffrées ou le classement des universités, c'esiaé et toujours au nom de conceptions divergetene
méme ambition déclarée : établir les critéres d’éoele de qualité et s'y référer pour la faire pesger. Le
conflit semble moins porter sur la volonté de fairau mieux » (Vellas, 2002) que sur la stratégieilégier.
Sauf que I'absence d’unanimité peut pousser arzedére de la mesure (Maulini, 2003a), a une télfession
d’évaluer que celle-ci prend le pas sur le soudbdeer.

On peut donc se poser au moins trois questions :
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1. Comment ses partisans congoivent-ils une évaluatmrienant d'abord les apprentissages des éléves,
des maitres, des institutions ?

2. Dans les faits, peut-on dire que les (nouvelles)ieras d’évaluer sont plutét favorables ou défabias
au développement de meilleures maniéres d’ense®yner

3. Si la relation entre les deux pbles n’est pas mfoan sait-on a quellesonditionsl’évaluation peut
orienter ou au contraire empécher I'innovationmiggence et la diffusion de fagons plus justediet p
efficaces d’'assurer I'accés a l'instruction ?

Je vais aborder ces questions tour a tour, etarelatrderniére sur un enjeu de vocabulaire : qligcdle
évalue, ne fait-elle que réguler son action, ouctiet-elle a donner des gages de fiabilité, y aisnpour
assurer — a tort ou a raison — une nécessairal@atabilité ? Nous verrons que cette nuance pa&stnodine,
et qu’elle doit peut-&tre nous inciter a découplavantage — y compris pour mieux les articulersfémctions
de prise et detransmissiond’informations, donc dvaluationd’'un c6té, decommunicationde I'autre, deux
gestes et deux mots peut-étre trop souvent suEEspos

1. L'intention : évaluer pour (mieux) enseigner

Comme dans toute profession, on ne peut idéalepresgigner qu’en se renseignant soi-méme sur ce que
produit son action, en prélevant des informatiomstérvalles réguliers. C’est ainsi que se gerearéentre les
effets attendus et les effets réellement obtenusao moins la part observable de ce vers quoiiViéetest
supposée se diriger (Clot, 1999).

Toute la littérature sur I'« évaluation formativela « régulation des apprentissages » ou le «jege
professionnel » des enseignants (Hadji, 1997 ;eRetrd, 1998 ; Allal & Lafortune, 2007) est sousdigs par
cette intention : confronter la pratique pédagogiguce qu’elle produit chez les éléves, pour laidesoire
I'inciter — a se corriger elle-méme pour (mieuxjyaair aux fins qu’elle prétend viser. Que seraié umaniére
d’enseigner appliquée mécaniquement, aveuglemems, Is souci de vérifier si ce qu’elle obtient @forme a
ce gu’elle prétendalablede poursuivre au départ ?

Je ne dis pas que I'évaluation n'a toujours quéecgtule ambition. Je rappelle seulement que souésn
apprentissages a souvent été le moteur revendegiéhdovations, méme et peut-étre surtout danséeedes
ou les idéaux progressistes sont remis en quesGtez les plus militants, on sent comme une pointe
d’'impatience face a une nécessité qui aurait pasddment tant de peine a s'imposer :

Il importe au plus haut point, si I'on veut lutteontre I'échec scolaire et les inégalités,
d’obtenir de I'information sur les acquis des éwaissi bien que sur les effets des situations
d’apprentissage qui leur ont été proposées. Sdtesinéormation, nul enseignant ne peut réguler
son action en connaissance de cause, construmewelles situations d’apprentissage adaptées
aux difficultés et aux obstacles rencontrés paclésse dans son ensemble ou par un éléve
particulier. A cette fin, il a besoin d’'une évaloat qualitative, analytique, susceptible de fonder
un diagnostic et un pronostic. (...) Le réel enjeu’éealuation n’est-il pas de la connecter le
plus intimement possible a la formation de I'él&Bonneton, 2003, p. 56)

Ce souci peut étre transposé au niveau politiquequ’il ne s’agit plus d’informer un maitre en teulier,
mais tout un systéme scolaire ou méme la commuridartgie des acteurs de I'éducation, des effetsed®@ins
choix et de leurs liens avec ce qui est attendwaddrisé par les lois et les programmes. En pasdant
I'évaluation dans la classe a des mesures extepaesle moyen d'épreuves générales ou d’enquétes
internationales, on change d’échelle, peut-étrerdéres de jugement, mais l'intention affichéetedsien, au
final, lamélioration des apprentissages et detiquas d’enseignement :

La politique et I'action éducatives, a tous leseaivx, des grands responsables aux acteurs de
terrain, doivent se fonder davantage qu'aujourdwi I'évaluation : évaluation des pratiques
éducatives, évaluation des innovations et expétiatiens, évaluation des résultats de l'action,
évaluation des personnes aussi doivent guider danfal’exercer son métier et la fagcon de
conduire le systéme éducatif. (...) Le débat puhlid’'gécole doit étre davantage alimenté par des
évaluations objectives, et, par la méme, devenis ffécond et plus utile : les évaluations a
charge, comme les louanges sans fondement doitren€é@uilibrée (...) par une connaissance
impartiale de I'état du systeme, en particulier skessrésultats. (Forestier & Thélot, 2007, p. 23)

Equité d'un coté, efficacité de lautre, semblenutes deux dépendre d'une évaluation rigoureuse,
systématique, organique, soutenant les apprentissaes éléeves, des enseignants, des institutiorcatees
plus largement. Qu'elle fasse des bilans régu(@valuation sommative) ou accompagne les procességuler



(évaluation formative), la prise d'informations gtirla conditionsine qua nonnon d’un jugement « neutre »
sur ce que vaut un enseignement, mais d’'une réfiedocumentée et de discussions arbitrées surilkeune
facon de le faire évoluer.

Voila pour le projet. Mais comme on le sait, autfeose sont les faits. Qu'observe-t-on sur le teyrai
lorsqu’'on cherche a implémenter — avec ou sangmegignants — des maniéres d’'évaluer supposéee mett
comme le demande par exemple le Syndicat des easgggromands (SER, 2001), I'apprentissage pluiét g
I'évaluation « au centre de I'école » ? En somm@anment se sort-on de ce paradoxe : se concentrer su
I’évaluation pour la mettre a sa juste place, sdbonée a I'action ?

2. La tension : réguler ou justifier son action ?

Il semble que, par endroits, une spirale vertuenéee de la culture de I'évaluation a I'amélioratibes
pratiques, de I'amélioration des pratiques a lameaissance sociale des enseignants, et de csttenessance
a I'implication des professionnels dans le proceskurégulation. L'éducation comparée montre gs@ég/'s ou
I'on mesure moins pour classer que pour prévesirdifficultés sont aussi ceux ou les maitres sdutdp
sereins, les blocages plutdt rares, les innovatamteptées puisque les expériences précédentesitsbian
passées (Maurin, 2007). Qu'en est-il des autresu?-re ont-ils plus besoin d'innover, et peueé&n sont-ils
pour cela mémalavantage empéchés. Cela oblige a problématiseallers-retours, les a-coups, la spirale
chahutée d’'un changement localement plus conflichhes dur & conduire, pas moins a penser.

Premier temps du raisonnement : le progres ne settéépas. Prétendre que I'évaluation fixe le cap d
I'enseignement est une « théorie simpliste du charamt » (Draelants, 2006). Il ne suffit pas de skesin
constat (de redoublement est néfaste «I'enseignement explicite ne l'est pas.) pour déclencher sur le
champ la prise de conscience qui entrainera ldatgo dont dépend I'amélioration. La rationalitésdacteurs
n'est pas celle dont réveraient les prescripteuls ne cherchent pas toujours I'excellence (poar pas
s’épuiser), ils se fient a leur expérience (quedmnaissent de prés), ils s’expriment par convigtinais aussi en
fonction d’intéréts personnels ou communs a lagssibn (donc dans plusieurs registres de jusiibicatDes
maniéres de faire peuvent déplaire aux experti:rcengage pas les praticiens. lls peuvent étkenaémes en
mouvement : cela ne leur évite pas de devoir copmpasec les éléves, les parents, voire le restéade
population. Au total, il est aussi difficile d'imper une innovation que d'y renoncer au motif quédae a
toujours raison. Dire que les enseignants ne sai@mtou prétendre au contraire qu'ils n'ont rieapprendre,
ne font en somme que deux variantes de leur déigasbn.

D’ou le pas suivant. Initier la réforme, mais denmae négociée, en associant les acteurs, en deunadt un
maximum d’assurances quant a la pertinence du emagigt et a son impact en temps réel sur I'effiéadé
sens, la qualité de I'enseignement. Ce souci hagitlimente le besoin de donner des signes lisieguents,
rassurants, du fait que le jeu de l'innovation viutthandelle de la déstabilisation. L'école et heaitres
s’efforcent de rendre mieux et plus souvent cordptee qui s’apprend, ce qui peut les priver — sieanenace
— et de temps pour enseigner, et d’espace pouvénn®n prépare les éléves pour le prochain exanpasser.
On réduit les objectifs aux questions qui leur sepnsées. On rédige ces questions de maniérevanaréout
reproche d’arbitraire ou d'ambiguité. Au total, viduation devient moins le moteur que le frein du
renouvellement : la régulation des apprentissagee ¢e pas a leur découpage en unités de bas nivesu
éléves cherchent moins a se former qu'a se sowirauune des récitations ; les étapes sont les sngouwe tous
plutét que différenciées en fonction des besoirdestsituations ; chaque enseignant conduit soupgrolasse
selon ses normes, ce qui vide le travail d’équipesan sens et fragilise au final la profession’eAtiéme, ces
effets sont aux antipodes de la priorité appareateenseignee qui peuse mesurer ; on ne mesure pas ce qui
devraits’apprendre pour parvenir a mieux I'enseigner.

Perrenoud (1998, pp.73-86) a montré combien Igwoeédures ordinaires d'évaluation » peuvent
encourager la reproduction des pratiques pédagesgique contrdle occupe une large part du temps
d’enseignement : il en reste d’autant moins pourspe au changement. Les éléves travaillent pouapia, la
moyenne ou la promotion, ce qui développe un «gepgilitariste au savoir ». Les bons et les masiyoints
instituent une forme de « chantage », des rapperfsouvoir permanents en lieu et place de la cadpér Les
savoirs sont organisés pour étre évalués plutdtpmue étre enseignés, ce qui entérine une « traiEpo
didactique conservatrice ». Les activités sontrmées, structurées, bien rddées », au détrimergaterches et
de méthodes d’entrainements plus stimulantes. @orseentre sur les habiletés « isolables et chiffsa», pas
sur les compétences de haut niveau. La force daragsest son exactitude apparente, mais elle @ehnecque
mieux « un grand arbitraire, difficile a concerterOn peut se demander si ces travers sont fatassjrtout si
les pratiques alternatives sont a I'abri de ce geéercritique.



Changeons le mot « note » par le mot « dossiematli@tion » ou « rapport d’activité de I'établisserne : je
ne dis pas qu'ils sont équivalents, mais qu’undiguaa priori orientée vers le soutien de I'apprentissage peut
elle aussi dériver de la régulation verguatification de I'enseignement, autrement dit, de l'informataes
travailleurs (éléve, enseignant, directeur) velte ate leurs contrdleurs, officiels ou non (paremigrarchie,
experts, journalistes, population). Ce n’est pasesgairement incompatible, mais conceptuellemantadait
différent.

On peut arbitrairement cocher des items dans uiie drévaluation. Réduire les savoirs a des inttioes
pointables aisément. Centrer les activités sur weegt valorisable dans le dossier. Faire travadleus la
menace du décochage permanent. Passer tant de éepnosluire un portfolio qu'on en revient a regrett
I'époque ou les lecons alternaient avec de coudeitations. La note a des défauts : elle ne megase elle
dresse des classements (Cardinet, 1991 ; MaulABl®). Mais elle n’a pas le monopole de la burestisation.
Méme quand la réforme s’engage, on peut toujoutesrrioger son colt : au-dessous d'un certain séauiil,
manque d’information déroute l'action ; au-desstusndsecond seuil, elle la paralyse, ce qui n'ess (@
solution. Posons donc la question kafkaienne sigréfie ce contrdle devenu incontrdlé ?

3. Communiquer plus, évaluer moins : pragmatique dwcontréle

Les cas pratiques ne manquent pas : I'école évahis elle est elle-méme évaluée ; elle est dortédete
faire d’'une pierre deux coups, et de tranquillisextérieur via ses procédures de contrble intérieur. Dans un
contexte d’'innovation, les habitudes sont bousalée qui renforce d’autant le besoin d’offrir desanties aux
usagers. Des appréciations et un portfolio deu&iennent par exemple remplacer les travaux natédont
tomber le pare angoisse existant et deviennentréenpart » des maitres face aux parents décontenaica
ceux qui se réclament de leur inquiétude pour deleraiebandon des réformes. Le pilotage de I'enssigent
cede le pas a la Iégitimation du changement, mémertout si les vertus de ce dernier ne sautenBpa yeux
immédiatement.

Alors qu’au niveau théorique, l'utilisation du dmssou portfolio est porteuse d'une
démarche pédagogique d’apprentissage et d’évatuat@mmplexe, les textes scolaires, sans
abandonner ces intentions, y ajoutent dessions informatives (combler le vide laissé par
'abandon des notes et des moyennes aupres defiefgnet certificative documenter et
justifier les décisions prises par I'enseignant). Les dégims figurant dans les textes officiels se
caractérisent ainsi par une multiplication des g@¢ des contenus du dossier, entrainant une
importante confusion entre I'objet et la démarchespus-tend son utilisation. En prise avec la
complexité de l'utilisation du dossier, les enseigis vont opérer urepli progressif sur la
mission de communicationdu support, voire sur la constitution d'un simpépertoire, plus ou
moins complet, de travaux sommatifs ou certificatifGilliéron Giroud, 2007, p.25; les
passages en gras sont soulignés par moi)

On est passé de lintention d’améliorer I'enseigaema des missions nouvelles — et surajoutées —
d’'information, de documentation, de justificatidmef, decommunicatiora des fins d’apaisement. Quoi de plus
naturel, puisque I'école — comme toute bureaucraist finalement moins sommée de différencieraiion
que de la rendre apparemment rationnelle, objeddigeitable par le respect de procédures imper$iesnaon
susceptibles de discussion. La note avait cettetifm Le portfolio s’épuise a reprendre le flambea

A tous les échelons, de I'enseignant au ministréédieication, la « société de la défiance » (Al§a@ahuc,
2007) et le «déclin de linstitution » (Dubet, 2)0peuvent paradoxalement entrainer, et des merdees
dérégulation (salaire au mérite, marché scolaleégue éducatif, etc.), et le repli sur des positidéfensives,
trés codifiées, protégeant I'école des reprochembiitaire et d'inéquité (Maroy, 2005). D'un cbtie
phénomeéne se comprend : pour garder sa marge deeman, l'instruction publique a besoin de conf@nc
d'espace, de sécurité. Elle ne peut pas s’exposiement aux critiques, mépriser ses partenairesatif
gu'elle détient la vérité. Mais comment tenir coepte I'épaisseur du réel, du conflit indépassaliieee
pédagogie idéale et idéal démocratique de I'aféom@nt des idées, sans renoncer a I'expertise@higlie que
la profession peut par ailleurs revendiquer ? A e rétracter par gain de paix, on court le ristgise renier,
de (se) rassurer étrangement en ne faisant pluséber.

Imaginez un restaurant gastronomique réputé daentllents exigeraient d'étre informés de
maniére continue de la maniére dont progressedpapation du plat qu'ils ont commandé. Du
coup, la moitié du temps de travail des cuisin@nssisterait a informer les clients, au détriment
de la qualité de la cuisine... Absurde ? Oui. Mast ainsi que fonctionne I'école. Une institution
qui passe plus de temps a dire ce que savent degselqu'a les faire progresser. Pire, une
institution qui s'habitue a ne savoir des éléves cpi qu'il faut en dire a leurs parents. Comme



une médecine dont le principal objectif serait dedpire des bulletins de santé. (Perrenoud,
2005, p. 14)

Quand évaluer devient la fin, on oublie d’en faire moyen. Il y a « déplacement de but » (Merton,
1940/1965), moins d’encouragement a former miewexdjabsession de faire taire les suspicieux. Desgdits,
les choses sont intriquées. Entre la visée théer{qantrbler pour bien faire) et la forte pente gigpe (faire
mine de tout contréler), I'école doit bien plus wser la tension que choisir une option. Peu de rewit
travaillent activement a contrarier les apprentissa Peu non plus se moquent complétement de eadsur
public, les éléves, leurs parents. Les pratiquésaluation sont comme toutes les pratiques : coleEseet
sensibles aux contradictions, stables et en mouvgnmormées et capables de renouvellement, eneparti
impensées, en partie revendiquées ou questionrpbsitement. Mais si I'on veut qu’elles menent, laaut du
compte, vers plus de compétences (chez les magtgsus d’apprentissages (chez les éléves), dlserait
utile de découpler deux problémes: 1. la conddiel’enseignement; 2. sa justification aupres ties
intervenants.

A quelles conditions I'évaluation est-elle le matqiutdt que le frein de linnovation ? Il y en aitr
beaucoup, de quoi écrire un traité tout entierladorme scolaire et les ressorts de son évolufitais s'il ne
fallait activer qu’un levier, je militerais volomtis pour celui des concepts a différencier. L'éclaik d’'une part
évaluer,d’autre part communiquer. Cela fait deux projets, deux oblmyadi deux compétences essentielles,
dont les failles respectives peuvent interférensma’il faut, pour cela méme, penser et instrureern partie
de facon séparée. On évalue pour réguler. On commeirpour coordonner. Il y a deux mots a distinguer
ramener 'un sur I'autre en parlant d’« évaluatioformative » est un raccourci qui fait perdre aiak autant de
temps que d’énergie.

Lorsqu’il communique, I'homme fait un usageagmatiquedu langage. Il ne se contente pas de dire ce qu'il
pense, en toute transparence, sans souci des censég. || combine franchise et secret, doute keindp
expression de soi et défense de son pré carré.dharche pas qu’'a se transformer : il veut aass fle I'effet,
provoquer chez autrui une prise de conscience, ultstipnnement, de la crainte, du soulagement, de la
reconnaissance, de la confiance, toute une gammpra'ssions, positives ou non, qu’il ne s’agit pasjuger
mais de considérer comme des faits (Cifali, 19@8la évite de confondre ce que 'on se dit en pevée
qgu’on livre au dehors pour se faire entendre gieeter.

Communiquerpour I'école, ce n'est pas uniqguement publier @esies sur papier glacé : c’est assumer que
les interlocuteurs ne sont pas conquis d’avancésant le droit d’étre informés, mais qu'il y & lun travail
spécifique a mener, y compris par le biais deseslét de I'implication de leurs parents dans aeggnctivités
(Bolsterli, Maulini & Wandfluh, 2007). Si I'on asmse cette fonction de relation publique, on s’obkggroduire
des messages appropriés, orientés vers |I'extédengus pour étre compris par les non initiés. ©danne une
tache de plus, mais on s’évite aussi de parasiseadtres par le souci permanent de tout justifier.

Evaluer moins, communiquer plus : la charge, aal fine serait pas augmentée. Et si les famillesrsoims
anxieuses, les autorités plus audacieuses, I'ems@ignt pourrait gagner en autonomie, donc en antasle
réguler. Le frein moteur pourrait cette fois fonatmer : on sait que dans les fortes pentes, ilrélenta vitesse
en méme temps qu'il fait avancer.
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Annexe :

Syndicat des enseignant(e)s romand(e)s
Theses sur I'évaluation du travail des éléves

Martigny, le 24 septembre 2001
http://www.le-ser.ch/ser/docu/these_evaluation.html

(-..)
Ce n'est pas I'évaluation qui doit étre " au centreé' du concept de I'école, mais I'apprentissage.
C'est le choix du type d'école qui définit le rolet la place de I'évaluation.

Le SER entend se battre pour un systeme éducatif qu

- établit une école unique pour la scolarité obligatdout en permettant une différenciation aussi pe
hiérarchisée que possible ;

— estau service de la justice et de l'intégratianiades ;

— vise des objectifs ambitieux pour tous les éléeaestermes de savoirs, savoir-faire, savoir étiaedir
vivre ensemble ;

— favorise une approche par cycles pluriannuels ptyuié par degrés annuels ;

— valorise les méthodes actives et les pédagogiestrootivistes ;

- vise la réussite du plus grand nombre ;

— associe les parents ;

- se donne un plan d'études cadre privilégiant unbmedimité d'objectifs fondamentaux ;

- table sur la professionnalisation du métier d'egrsamit ;

— garantit aux enseignants des conditions de travaibctes ;

— promeut le travail en équipe ;

- reconnait une certaine autonomie des établisseraergsin d'un cadre commun ;

- promeut la formation et le développement contines enseignants en tant que personnes et membres
d'équipes ;

— assouplit I'organisation des temps et des espaoksrss ;

— favorise le décloisonnement entre les disciplines ;

- limite le nombre d'enseignants intervenant aupess &éves pour favoriser les relations personnelles
dans un cursus scolaire ;

- ne fait pas de la sélection I'alpha et I'omégeaaded scolaire ;
— favorise l'auto-évaluation au niveau des établissegm,

- se donne les moyens d'évaluer et de faire conrstpgogression vers une qualité toujours meillelere
la vie scolaire et de ses effets ;

— en concertation avec le corps enseignant, élaboet éffet des instruments et enquétes approprés m
dissociés de I'évaluation du travail des élévedasse.

En conséquence, le SER propose un systeme d'éoaldattravail des éléves qui...
Pour l'institution

- encourage des évaluations régulieres a des finsatores, mais n'institue de bilans formels des &cqu
gu'a la fin de chaque cycle d'apprentissage plouah;

- considére ces bilans comme des éléments sigrificde l'orientation et repousse la certification
proprement dite a la fin de I'enseignement obligatp



fonde l'orientation dans les cursus scolaires suarsl éléments prédicteurs, sans se limiter au kstan
des acquis ;

soit en cohérence avec les objectifs et la form@aweau plan d'études cadre romand (PECARO) et
favorise le changement de paradigme de l'enseigmenwers l'organisation de situations
d'apprentissage ;

soit évolutif et s'adapte aux différences entregesc publics, contraintes ;
favorise et appelle la coopération et la formationtinue des enseignants ;

n'utilise pas I'évaluation courante du travail @dsves comme indicateurs permettant d'évaluer les
enseignants, les établissements ou le systeme tédtmates fonctions qui exigent des instrumertts e
des enquétes spécifiques.

Pour les enseignants

permette une individualisation des parcours de &bion au sein d'un cycle d'apprentissage pluriannue
et nimpose donc pas constamment a tous les deveSme évaluation au méme moment ;

mette l'accent sur la référence aux objectifs dapssage et a la progression dans leur direglioidt
que sur la comparaison entre les éléves ;

mette l'accent sur le développement de compétatiobservation et d'interprétation, en proposant des
points de repéres et des outils, et n'impose pasmaeignants des grilles standardisées d'évatuatio

reconnaisse, individuellement, en équipe ou pabliés&ment, une part d'autonomie professionnelle
dans la facon de concevoir et d'organiser le sld@giapprentissages (dossiers, portfolios, etc.) ;

reconnaisse, individuellement, en équipe ou pablié&ment, une part d'autonomie professionnelle
dans la mise en forme de ce qui est communiquarents (contenus, codes, périodicité) ;

exige une coordination au sein d'un méme béatimenéwr fournisse l'opportunité d'une régulation
externe.

Pour les parents

reconnaisse le droit d'étre régulierement inford@$a progression de leur enfant vers les objeetite
comprendre si elle est satisfaisante ou non ;

concoive l'information comme une syntheése ou uaguiction des données recueillies par I'enseignant a
des fins formatives, sans exiger un nouveau redeeilonnées ;

permette de saisir que les bilans réguliers néqunéfnt pas nécessairement les résultats en fayde ;

informe sur les acquis et la progression de ledargren allant au-dela d'une simple note ou d'une
position sur une échelle comparative ;

soit propice a un dialogue constructif et a unepéoation active entre les acteurs de I'école agwdes
apprentissages ;

soit congue et présentée de sorte a favoriser pksne concertées et raisonnables chaque fois gu'un
décision importante est a prendre a propos dedkrsig (appui, progression, durée de séjour dans u
cycle, orientation).

Pour les éléves

soit assez flexible pour étre suspendu ou amérmgque sa stricte application pourrait aggraver les
difficultés d'éléves en situations particuliéres ;

se borne aux apprentissages visés par les plandebéet a ce qui les favorise ou les empéche ;

donne la priorité a I'évaluation formative, danp&spective d'une pédagogie différenciée, et dans
sens vise a une évaluation qui les aide a apprendre

aide a comprendre leurs difficultés, a trouver elssa leur travail et a se mobiliser pour apprendre
aide a réguler leur travail et leurs apprentissages
favorise I'émergence d'une culture de la réussien@éche I'accoutumance a I'échec et la résignatio

évite l'obsession du classement, favorise la catjpér, la solidarité et le développement des
compétences collectives.



