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56 UN DEVOIR D'ELEVE
Document n° 12 :
—mmm—— _
Je dois étre capable d'écrire le début d'un texte narratif SGU“\; % ’ A3
- . FEN - e - A ) ---“\
i_gJ'al déja réussi —léz_h.‘.i-_—“\-:i% Ti2 2811 2/ woig+ &sgai N° Q
y | - CONTRAT PERSONNEL N
Je choisis de travailler les opérations : ; iSignes de réussite -
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L'enveloppe briiait déja, la soie débordait et commencait a briler elle T b
aussi. Je ne pouvais plus tenir devant les flammes, Ia chaleur était|l -~ - < .
terrible. Alors ie me suis retranché dans ma tourelle, en refermant les|| "~ T

T portes. Ma combinaison de vol était en feu, j'étais brilé au visage et i
: aux mains, Do e
: Je me suis dit : bon, c'est la fin, il vaut mieux sauter que rester
v . 1Iaetbraler vif. Alors j'ai tourné ma tourelle, j'ai enfonce les portes avec ;
-|{ mon dos et me suis jete dans le vide. Je suis tombé et d'un seul coup N

c'était un tel silence aprés tout le vacarme que je me suis senti trés

arbres autour de moi, je me rends compte que c'était difficile de les
Mmanquer. Je suis tombé sur ces arbres-1a, et, de branche en branche,
je suis arrivé 3 |a neige. Je crois que les branches étaient tellement

' couche de neige. toujours plus épaisse autour des arbres. La premiére
chose que jai realisée en reprenant connaissance au milieu de ces
; arbres : jai regardé en I'air, j'ai vu les étoiles a travers ia forét et je me

Nicolas ALKEMADE
Cité par Daniel Costelie
J_ dans Histoire de | ‘aviation, TF1 /Larousse, p. 190
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1. Analyse du support

= Qzam Pam 233 i) gt
- c)\v.o__m Y‘us\ cms‘fﬁ"— S —"

—EEE 02“';D;*;c-f;'—"_"If"':.'f;f-:z;f}%f?'i».%;i;_':_g—.:’ff;;_z%?:.’i”"j’ S e

 Bames s tiuis&c'r\b A~ gow\ st%uo;
P;L_ Sl 4 Hen &m Napromes .




58
C '%o. BE L MONO T
& mcmﬂ.“\' SR \5\ v
\;\ ‘Uvr B T'.\ws.‘.\.»)\:\-/ ’
!
O ola e “'\'=.:>.\‘\‘;Y7 :
. - "t‘
' Moy oz Ue W) e.\.m\. on &:u.\" m O\Fﬂl (\UQ_Q\J\ g_q}\'o') (WP"“
. ¢l b W
o BT e e
R VLAY (5 L SN M
;? "‘\_.‘_.2 L Sy -
Sl ficteen el poRnIs quomd on ‘pq ’lugor\t\
- ..
{—_ R ooniJe TUE2n o
'.,Aﬁ‘"’ : %L, )'LQQ\“' AQMM - /‘)‘E
-b(> que
00 -————‘"’"

LBy »\ﬂ\” . %&«m«/\m

Tt

: ./;& RARNS -..a\ns —~{/Y\f(. L&_,,)’\_ﬁ_ Q_} ,‘1“_}:}:(?,\,*
TROANIS UM amY . '

C R
B

0



59

L md)\w ' | 4

“’” EX

ER £ (F\%m Rmrf e T “_ f_, .?f'-' b

A C};gm‘a Qx c;\&“)mol I o\.xm Qaj\,ts.d’ﬁuckx

U“&LC.CL\\O’Y\D‘\\%L_S_ RALMA0L
o 2ot Q\Q\é\os que %m} (;\ow)Q WM afxom pan
it &» W).(\)umclm ?»chmm” o w(\oun AT AUBS Uon
- - [Vanton: premed ‘Qu\
con 0 e q\"‘aqoa_ .
e)’ E (’cno\c&uﬁ' ke

% #nes doi t denc 2 owFen,

\A‘ » : ’
\)Sg( deAngy o’ S A\ dezrinaronts

c}}pj 7/ 5| dott po.n\'\n %W\SL )
- S0 "MUSSvomn .
\¥, -/ | m Kol o b L @/"“'l\‘ﬁ/‘

l )
OS ambo | Su;kb‘-’p

—~n
(AN
Y
9




60

%0&2_ HY
4 Cé& Lcm P’Q&-{l eq’:?;‘*&ézm

f X

g Q"-Q*'S m

e C&mcﬁ\uﬂ Po-uﬂ . Pﬁ'\n‘mmu : ; S

S SQ ‘v_&

==

L uma mssxm TO\O‘ l: 6;,’_:_’ S




61

—

Al — Traces de mes auto-
corrections, repérage des
opérations du contrat (1)
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IV — AUTO-EVALUATIONS FINALES
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39.

'V — CONDITIONS DE REALISATION EXTERNES .

aucune 2rrsur el srae

cuole compnldke : % i
&_—.—. A e e e e e e a e s bae o .

_Aalindag marqués !

S el i SN
',"[Z.‘:'f‘t'rf?f-f:

Résultat de langue (aucune erreur
(tolérée sur le contrat c)

= .

S we R . i
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-” rLAancze i 1 i Q- i ° P '
- cEriurs _I1sLiBlzs ( AT bRk : = "‘}L‘
i sautar des lisnrex | i ! S EvAmar ol ‘ / .
Law I3 N _J er e [1¢

VI - Conseils et objectifs d'apprentissage

4 réaliser AVANT de faire le pro-
chain essai, en groupe si possible

L S . 22T

Nouvelles erreurs de langue i gérer.
(rccapnr sur Liste ¢)

S Ira—— ot s o
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B. EVOLUTION DU DISPOSITIF : VERS UNE DIFFERENCIATION DES STRATEGIES

1. La phasede contrale

11 a suffi d’étre attentif aux questions que les éléves se posérent sur la greffe de I’éva-
luation sommative dans le dispositif et de ne pas les €luder. Nos réponses furent l¢é reflet de la
formation reque parallélement en science de I’Education. Une troisiéme phase s’est ainsi déve-
loppée aussi longue que les deux précédentes et dont nous allons donner les objectifs.

Dans ce cadre, le terme de contréle n'est pas 3 prendre dans son sens normatif : il
s’agit d’abord de controler la production, donc de poursuivre ’apprentissage de 1’auto-évaluation.
En effet, jusqu’ici la maitrise des critéres de la tiche et donc Iélucidation :

— des représentations que 1’apprenant s’en fait ;

— de leur nature et leurs relations entre eux, était le mobile principal de P’apprenant
comme du formateur. En phase trois, il s’agit de clarifier les modalités d’évaluation d’un produit,
la tache est le support qui permet de faire de ’évaluation un objet d’apprentissage.

» a) Que l'apprenant prennme conscience de la hiérarchie des critéres, sera le premier
objectif :

Si en principe une tiche est réussie quand fous ses critéres sont réussis, en réalité
Pévaluateur doit gérer des réussites partielles dés lors, se posent tous les problémes de I’évalua-
tion terminale et notée, que 1’on n’a pas 4 cacher aux éléves. Qu’ils sachent que tous les cri-
téres ne déterminent pas le méme degré de réussite et donc que tous les critéres ne peuvent pas
supporter le méme baréme de fagon identique. Et d’abord en fonction du modele référence
dont la tdche est issue : il est dans la logique de la tiche précise que ’on travaille, des opéra-
tions prioritaires, dont la réussite est plus importante que les autres, au niveau méme des cri-
téres de réalisation. Par exemple, pour les taches de reécriture d’un support, ce ne sera pas la
composition du texte final qui primera mais la transposition de la composition du texte de
départ dans un autre code. Dans le résumé de texte ce sera le tri des informations les plus impor-
tantes dans le texte a résumer, le choix de Pessentiel, la fidélité plus que la concision de ’ex-
pression du résumé produit.

De méme, une hiérarchie s'impose entre les opérations et les conditions de réali-
sation : la norme de la Langue, extérieure & la logique de la tiche, ne devrait jamais primer
sur lalgorithme de résolution : faire une erreur d’orthographe devrait étre moins grave que de
rater une opération. B

Mais on le voit, rien de tout cela n’est évident car c’est en définitive le modéle de
référence de l'enseignant qui se dévoile ici, ce sont ses choix d’évaluation ; Or on sait qu’ils
varient d’un évaluateur a I’autre (4) ! Pour essayer de contrebalancer cet arbitraire, exhibons-le !
Que le formateur dévoile en cours d’apprentissage le détail de ses options, de sa politique d’éva-
luation, pour poser ce probléme avec les apprenants qui en feront ’objet : qu’est-ce qu’évaluer ?

Les critéres seront aussi hiérarchisés par les objectifs de l'enseignant (eux-mémes
issus du modéle de référence qui origine les taches, ci-dessus révélé, mais conjugués avec les
objectifs institutionnels) a long terme d’abord : les opérations revenant d’une tache sur l'autre,
il n’est pas rentable d’en exiger la réussite totale dés la premiére tiche ; et de mettre alors les
éléves en situation d’échec. Il est préférable de tenir compte dans 1’établissement du baréme-
étalon du temps que laisse le programme a venir pour maitriser ces opérations.

A court terme aussi, les performances de I’apprenant A la phase deux, d’exécution, doivent
étre prises en compte pour moduler individuellement le baréme-étalon d’abord dévoilé. Il faut
1a, en un bilan, identifier et distinguer les «fausses erreurs» venant du laisser-aller de Péléve, de
Son manque d’attention (une écriture illisible sans cause motrice) et les sanctionner par un
baréme élevé (car justement elles peuvent facilement disparaitre) ; des «vraies erreurs» signes
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d’un échec de la remédiation dont le formateur qui n’a pas su apporter les exercices correctifs
efficaces et ’apprenant qui n’a pas su verbaliser la source d’erreur, sont tous deux «responsablesy.
Il faut 12 se donner du temps et sous-évaluer temporairement en passant un contrat avec I’appre-
nant pour reculer ’échéance dans 1’espoir que «Laisser le temps a 1’éléve d’apprendre a retar-
dement empéche de retarder 1a compréhension» (5).

Donc il a été fait un bilan avec I’éléve des deux phases antérieures. De méme a été
¢tabli avec lui le baréme-<talon que ’on a modulé enfin individuellement, ce qui s’est avéré
efficace. L’explicitation de la hiérarchie des critéres ne doit plus biaiser I’apprentissage car
I'apprenant a déja manipulé les critéres dans leur combinatoire et, en quelque sorte, il ne sait
plus n’en travailler qu’un ou deux rien que pour avoir une bonne note. (C’est ce qui s’est pro-
duit dans la phase deux quand elle était notée). Il s’agit simplement de centrer I’attention de
I’éléve en fonction de son cursus et de ses acquis, sur 1a valeur relative des opérations.

b) Second objectif de cette phase de contréle : former P’apprenant & évaluer avec ce
baréme, son' produit :

Ce sera le réle formatif du premier contrdle sur table, en temps limité. II s’agit de faire
porter le principal de ’apprentissage sur la reconnaissance des signes de réussite dans son propre
produit. En effet, le critére étant toujours général, ’apprenant doit"z@ chaque réalisation ’actua-
liser en fonction du cas précis qu’on lui pose. Et ceci, dans un double sens : du critére au produit
pour réaliser en planifiant son action, du produit au critére pour s’auto-évaluer. Pour favoriser
ce trajet il a été trés utile de lui fournir-aprés sa réalisation, immédiatement, une fiche pour
Pauto-évaluation, & mi-chemin entre la carte d’étude et son produit, qui cernait les contours
possibles attendus, sans donner de réponse, autant que faire se peut. Cette fiche explicite pour
le cas précis du contrdle la configuration des réussites attendues. L’éléve signale sur la fiche
par plus ou moins s’il pense avoir produit dans son propre texte une réponse adéquate. Ce travail
d’auto-évaluation comporte lui-méme un baréme : un certain nombre de points de la copie
est réservé 4 cette étape du travail, avec un certain nombre d’erreurs tolérées dans la reconnaissance.

Cette fiche pour aider & I’auto-évaluation rend service A I’apprenant qui doit dégager
la structure sous la forme particuliére qu’il a donné dans son produit aux critéres, et au formateur
qui doit se pencher davantage sur I’exercice qu’il a proposé au controle et expliciter, avec modes-
tie car les éléves ne sont pas toujours d’accord (et on les encourage 4 ne pas I’étre !), ses attentes :
chacun y gagne en transparence (voir document n° 13).

Le contrdle n° 1 est un contgdle de généralisation ; le texte-support sera P'invariant
canonique dont nous avons parlé : en somme, le contrdle sera plus facile que la phase d’exé-
cution ! Il s’agit avant tout que les €léves réussissent, pour les motiver dans la poursuite de leur
effort. De la méme fagon, Feuerstein (6) intercale dans ses cahiers pour modifier le compor-
tement cognitif des enfants & déficiences mentales, des pages d’exercices plus faciles que les
précédents : il s’agit de mettre en place la motivation interne de I’apprenant.

Car on ’a compris, ce premier contrdle n’est pas un contrdle sommatif bien qu’il
marque la fin de I’apprentissage collectif de cette premiére tiche : d’autres contrdles suivront
sur la méme tiche au cours de la seconde séquence d’apprentissage consacrée i une autre tiche
d’expression écrite ; et de plus, la plupart des opérations seront utilisées dans les tiches suivantes
qui appartiendront & d’autres catégories de problémes. Donc ce controle est formatif.

c) Durant cette phase d'apprentissage on prendra le dispositif d’apprentissage comme
objet d’évaluation : ’objectif est aussi d’évaluer sa formation :

Pour que les éléves aient prise sur le processus dans lequel on les met, pour qu’ils
puissent étre conscients, des étapes par ou on les a fait passer, et parce que ce dispositif requiert
beaucoup de temps la premiére fois et que ’on risque de s’y perdre, les éléves ont au cours de
bilans essayé de retrouver les étapes passées : et I’objet du cours a été aussi de fabriquer le tableau
de la séquence d’apprentissage présenté ci-apres.
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Document n° 13

TEXTE SUPPORT DU CONTROLE 1
ACTUALISER CE TEXTE

1. Le Capitole (ou mont
Capitolin) : I'une des sept
collines de Rome ol s’éle-
valent ‘ile temple de
Jupiter, de Junon et la
Citadella.

2. En le chargeant des
leurs : en lul passant leurs
armes pour sscalader les
passages difficiles,

3. Les ocies sacrées de
Junon : selon Plutarque
autre grand historion de
&omo), es oles souffraient

alement de la famine :
« Tenues en éveil pur la
falm et agitées, elles
s’apercurent vite de
lFantrés des Qaulols, »
(Cam, 27)

4. Une gréle de traits :
une « piuie » de projec-
tiles. b

Les oies du capitole

Des tribus gauloises installées en Italie du Nord sont attaquées par les Romains, Vie-
torieux, les Gaulois envahissent, Ppilient et incendient le ville de Rome & I'exception
du Capitole (colline fortifiés) o se sont retranchés les derniers combatiants avec los

femmes ot los enfants. Un long siége se prépare. Les survivants romains sont affsiblis
par la famine ot I'inquiétude.

... Rome vit la citadelie et le Capitole! dans le plus grand danger.

Car les Gaulois (...) profitérent d’une nuit assez claire, et, précédés d'un
homme sans armes pour reconnaltre le chemin, s'avancérent en le
chargeant des leurs® dans les endroits difficiles. Enfin, s'appuyant, se

§ soulevant, se tirant I'un I'autre, seion la nature des lieux, ils parvinrent
iusqu'au sommet dans un si profond silence qu'ils échappérent aux

- sentinelles et m8me aux chiens dont le moindre bruit éveille de nuit
Finquiétude. Mais‘ils n‘échappérent point aux oies sacrées de Junon?®
que, dans une si. cruelle disette, on avait épargnées. Ce fut le salyt de
10 Rome. Eveillé par leurs cris ot par le battement de leurs ailes, Marcus
Manlius, consul trois ans auparavant, et célébre par ses exploits, saisit
868 armes et s’élance en appelant aux armes ses compagnons : et, tandis
qu'ils courent au hasard, lui, du choc de son bouclier, renverse un Gaulois
qui avait déja pris pied au sommet de la muraille : sa chute entralne ceux
¥ qui le suivaient de plus prds: les autres, troublés, quittent leurs armes
" pour s'attacher des mains aux rochers qui les portent : Manlius les
égorge ; bientdt les Romaing réunis accablent I'ennemi d’une gréle de
trajts et de pierres qui écrasent et précipitent jusqu’en bas le détachement

Tite-Live

Histoire romaine, Livre V
chapitre XLVI|

d. Garnier




FICHE POUR L'AUTO-EVALUATION

Document n° 13
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Actualiser un texte narratif NOM A3 & ;ﬂ
"Les oies du Capitole "
Pour l'auto~évaluation Lﬁn- ?o?créle i
- géneralisation]
vou— réalisations attendues indicateurs attendus ggg
¥
I _Conserver le nombre de lieux: p”é3°?°e obligafoire de
deux lieux : dans ‘ine ville deux lieux opposés 1
(Rome)~ sur colline (Capitole)
Conserver le nombre des actants xﬁ
deux capps ennemis : les Gaulolis s
les Romains sept actants distri-
dans les bués en deux camps
Gallois : 1l'éclaireur 1 H
le détachement oubli toléré : les H
dans les c¢hiens !
Romains : 1la sentinelle
: les oies i
i Marcus Nanlius é
i la troupe i
les chiens :
, conserver le nombre d'actions: . L é
i - montey vers colline presence ?e 1 qulvalent
; - les oies srient de ces 'c1nq.actlons
- Maalius jette Gaulois er. bas . pas d'oubli _ 1 g
- Gaulois s'écroulent :
- Romains se reposent ,
2 _conserver 1la durée : cette durés peut étre ;
une nuit dite ou ron, jas de x
signe indiquant une autrp
durée
2. conserver les possibles nar-
ratifs réalisés : méme processus d'amélio 1
héros : romains - vers l'amé- ration
lioration & partir du cri des
Oies
4 conserver le narrateur : le pronomemployé pour 1
narrateur extérieur, non re- désigner le héros
présenté, il sait tout de l'his- est "il"
toire qu'il nous raconte
5 conserver les éléments de présence d'une dvidencel :
feﬁ%&ssfésenté comme histori cette histoire est celfe
p . crtque, de nos ancetres. Pas
e consul Manl}us.est censé nous d'explication sur les 1
“ 8tre connu, ainsi que Junon, le lieux, ni le consul :
Capitole. Le texte raconte une X
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S e T St

Pour l'auto-évaluation "Les oies du Capitole " page 2

aventure gu'auraient vécue nos |: nous les connaissons
ancétres g
II Moderniser , .
4 ms lieux : presence d'un nom plus
moderniser le Capitole gui moderne 1
désigne un tem»nle fortifié
, moderniser 1'identité des per- |
i sonnages : - gaulois pas d'oubli 1
- Marcius, consul
~ - les oies de Junon mais les gaulois restent
] et leurs instruments : tes attaquants.,..
§ - les boucliers un chef (le consul) des
: - les traits (fleches) et les attaqués - les oias qui 1
'E : pierres lancés . donnent l'alerte =
: présence d'armes pour seg
;ﬁf . — défTendre
i . moderniser 1'$poque :
i au Moyen-age Ou Sous, l'une de ces épojue-
% 1l'Ancien Régime ou de nos jours aucun signe contradig ,
5 ou dans notre futur tcire avec l'époque 4 |
; choisie - pas de nélange
if . 2 Moderniser l'expression :
i traduire les mots vieillis : absence de ces. mots i
? ' - citadelle i dans ton texte
i - cruelle disette

' si tu as mis une traduc 4
tion plus moderne, pas
de contre-sens

+ - une grele de traits
i ' - nuit donnse au repos
" -~ tummlte apaisé

- agitation des esprit

le texte Aouit rester en prose pas d= vers 4

aucune phrase imitée | 2

exprimer le schéma narratif

ITII Transposer : ;

ey, 2

il 4 les actants :
i - le sujet : deux groupes en-
| nemis
§ - objets complémentaires :
{ résister / envahir
- destinateur : la guerre
= destinataire : les romains,
1les attanqués
- adjuvants : 1l'éclaireur et
le détachement pour le groupe
attaquant - les oies, le consul
et la troupe pour les attaqués
et leurs armes
- opposants : les oies, le
consul et la troupe pour les
attaquants - la sentinelle,
les chiens inefficaces pour les
attaqués

présence de tous les i
actants, se correspondaqt ‘
un & un !
(m@me r6le) - dans ton :
texte gqhaque actant mo- ;
dernisé joue le méme rolg
que dans le support 1
les actants entre eux
ont le meme rapport que
dans le support : -~ ap-
partenance au méme
groupe -~ efficacité ou
inpefficacité pour l'at-
taque ou la défense

OSSR AR
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our l'auto=évaluation "Les oies du Capitole " page 3

—

j2 transposer le schéma narratif

E]z] |3 L'aftesplis —
4

ne am(&tn.c&c cmdu
AsS1eqte * senh nlle oiea
t cklu\s

d

actions dans le méme ordr

a chaque action, presenke
d'une action plus moderne

sauf monter et tomber 4

qui pouvaiert/devaient
rester

mémes rapports entre elles

comsul Cout.c—* aﬂ'aqlm’(s Rowains - une attaque
doune towbeut  Somves - inefficacité garde
jlalerte - alertes (2)
: - conbat:
g - victofge
|

i3 Transposer la valeur des lieux

]

versant de la colline diffici
& grimper pour 1l'attaquant

Lle présence obligatoire 1

de la difficultsé

; transposer le caractére des
ersonn=ges :
- chef courageux, héroique,
va seul au combat
- oies a'avaient pas été

méne rapport entre ton
chef et les attaqués

mangées pendant la famine:
i les romains qui avaient alors
: montré qu'ils étaient respec-
?tueux des dieux, furent récompen
par la vietoire

Bés dieux qui énargnent

oubli toléré du rapport
entre les oies et les

-ainsi les romaias

; sur I7 je pense avoir

i note sur 20 :

69
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Arrivé en fin de processus chacun s’est demandé ce qu’il pensait pouvoir sauter, pour
gagner du temps et parce qu’il faut varier nos conditions d’exercice. Ils ont ainsi décidé de plan
de formation individualisé, planification pour la seconde séquence. Une classe a unanimement
voulu passer directement & la construction en groupes de la carte d’étude, sans avoir analysé
de taches faites : il faut dire que la seconde tiche était trés proche de la premiére et qu’elles
constituaient toutes deux des cas intermédiaires d’une seule vaste tiche : compléter un texte
narratif tronqué en inventant (premiére tdche) le début, (deuxiéme tiche) la fin. On y gagne en
manipulation de critéres virtuels et c’est pourquoi nous avons dit que les deux entrées se valaient
entre unc tiche & champ de réalisation vaste et une intermédiaire.

Les éléves prévoient donc des régulations sur les modalités mémes de ’apprentissage.
En effet, si le dispositif de la premiére tiche doit étre déroulé dans son entier parce qu’il concré-
tise les éléments du contrat didactique, quand il est devenu objet d’évaluation on peut ne pas
le répéter systématiquement et favoriser I’aide de ’apprenant pour construire avec lui un autre
ordre des éléments du schéma et méme faire I’économie de certains. Mais il peut étre nécessaire
de conduire sur plus d’une tdche le dispositif en son entier, de le répéter, avant d’amorcer cette
différenciation des stratégies d’apprentissage :1a influe le «niveau» des éléves.

Il s’est révélé que 'on pouvait supprimer :

— ’analyse de devoirs & erreurs en début de- séquence et passer directement A des
propositions de carte d’étude, surtout si la seconde tiche n’est pas trop éloignée de la premiére,

quitte 4 revenir & l’analyse de tiches fa1tes pour mettre a 1’épreuve les propositions de CE
des éléves.

— le repérage des critéres de la CE dans des tiches faites, notamment avec des éléves
pour qui le langage didactique de la discipline est clair, quitte 12 aussi, a faire cette analyse
pendant I’exécution, sur des produits réalisés par les membres de la classe, 2 condition qu’ils
le souhaitent, c’est-a-dire qu’ils aient compris que ce ne sera pas pour les juger, mais pour aider

le groupe a étre efficace. On peut donc alors passer directement aprés les propositions de CE 2
P’exécution de la tiche.

On peut aussi faire I’économie de la phase d’exécution et passer directement au
contrle 1 de cette tiche 2, avec les risques que ’apprenant s’engage alors & courir, de lacunes
insoupgonnées de la CE, ces opérations intermédiaires que les essais permettent de lever, n’ayant
pas €té pointées. Il faut que I'apprenant soit conscient de ce risque avant de s’engager a refuser
la phase d’exécution mais faire ce choix sied aux éléves qui attachent beaucoup d’importance
au notes : ils transforment";cn fait la phase de controle en phase d’exécution avec baréme (et
pourquoi pas ? Si les concepts fondamentaux ont été clairement définis, si ’apprenant a compris
quelle place il tient dans I’évaluation, et si le formateur ne perd pas de vue les objectifs de trans-
fert d’un apprentissage sur 1’autre).

2.Le tempo pédagogique : les controles de réactivation

Dés que le controle 1 est fait on démarre 1’apprentissage dune seconde tiche complexe
au cours duquel on fera les controles 2, 3 ... de réactivation de la tache 1. Ces contrdles seront
effectués sans I’aide de la CE, avec un bareme de plus en plus identique pour tous, le baréme-
étalon étant celui du dernier contrdle de I’année.

Ces controles permettent de bénéficier de I’effet du temps et donc :

—de varier les supports en liaison avec d’autres secteurs de la discipline (un genre
analysé en lecture peut donner un support a contraintes de genre en écriture ol le transfert
des critéres de genre sera demandé) ;

— de faire apparaitre la logique du programme en pointant ces transferts d’opérations
d’une tiche sur I’autre ;
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—de mettre en place l’auto-correction (on voit disparaitre certaines erreurs sans
avoir eu besoin de monter un apprentissage spécifique) ;

— de respecter la logique de ’apprenant en ne I’enfermant pas dans un dispositif
réitéré, monotone, mais en le lui donnant A bitir, en faisant appel 4 sa responsabilité pour le
motiver.

Donc, les dispositifs suivant la premiére tache seront différenciés, I’'unité dont appre-

nant a besoin pour se sécuriser sera assurée par le langage disciplinaire et les hypothéses didac-
tiques mis en jeu sous des formes différentes.

3. Formalisation d’un processus d’apprentissage en évaluation formatrice

Cette formalisation est le résultat d’une année de travail dans I’ensemble de nos classes :
elle présente le processus que nous sommes en train de mettre en place, que nous visons cette
année 85/86, fort des régulations successives dont il a été 1’objet et compte tenu des éléves
que nous avons cette fois avec nous (voir document n° 14). :

Il ne s’agit pas d’un modéle qu’il faille appliquer tel quel ‘car ce n’est pas la méthode
d’apprentissage qui prime mais le processus d’apprentissage que ce dispb§itif permet 4 Papprenant
de développer. Cette formalisation devra devenir un outil didactique dans la pratique d’une
classe, pour les éléves et avec le professeur.

C. RATIONALISATION D’ OUTILS DIDACT IQUES ET DISPOSITIF PEDAGOGIQUE

Au cours de cette année d’expérimentation, nous est parue la nécessité de distinguer la
notion de dispositif de tache, de celle de dispositif de classe.

Une tiche appartient 4 un secteur d’activité et réagit en fonction de ce secteur ; une
classe est composée de plusieurs secteurs d’activité. Le dispositif pédagogique mis en action pour ‘
une tiche peut étre ou non pertinent au dispositif de la classe, et sa réussite en dépend.

S$’il était encore possible en P.P.O. de penser ne monter qu’un ou deux apprentissages,
avec pré-test, fiches programmeées par iteins, fiches de soutien pour les items échoués et puis
contrdle final reprenant la totalité des items, (ce qui était le dispositif habituel), en évaluation
formatrice, il apparait impossible de ne pas penser la totalité de la classe selon des hypothéses
de travail dont nous avons ici brossé un tableau et de ne proposer qu’une tiche par-ci, par-a.
L’évaluation formatrice par les renversements de perspectives didactiques qu’elle suppose induit
une attitude a long terme cohérente.

La cohérence des dispositifs d’apprentissage semble bien assurer la maitrise d’objec-
tifs fondamentaux pour lesquels il est plus besoin de monter des apprentissages spécifiques :
P’on se demandait comment nous avions réussi & responsabiliser nos éléves par rapport a leur
situation d’apprenant sans faire de cette responsabilisation 1’objectif pédagogique d’une ou
plusieurs séquences, sans avoir prévu d’apprentissage opérationnel ; il semble que c’est la conduite
méme de la classe, I'organisation générale, le contrat pédagogique global, le dispositif de la
classe en un mot, qui assure la réalisation de cette responsabilisation.

A vouloir gérer précisément les objectifs pédagogiques les uns aprés les autres on risque
toujours de morceler les situations d’apprentissage, énumérer les objectifs sans qu’ils ne se com-
binent jamais. Ce qui est vrai au niveau d’une tiche, au niveau des objectifs d’apprentissage est
vrai aussi pour une année-classe : en mettant en place un dispositif d’apprentissage complexe,
on gére d’autres objectifs (et notamment les socio-affectifs) parce qu’ils deviennent des moyens
indispensables pour atteindre les objectifs cognitifs déclarés.



Document n°® 14 FORMALISATION DU PROCESSUS D'APPRENTISSAGE

UN DISPOSITIF PEDAGOGIQUE INITIAL EN EVALUATION FORMATRICE

1. PHASE D'ORIENTATION DE L'ACTION
Travail sur les représentations (et du but et des procédures pour I’atteindre)

et sur la motivation de I'éiéve.

3 4
2 Analyse de b) formalisation c) repérage des Plan de forma-
1 . Pré-acquis tdches faites : des critéres, critéres de la tion lqd|v1’ciuel
Communica- explicitation a) explicitation élaboration, carte d’étude a) choix d'en-
tion de l'objec- ™2 qoc'termes des critéres : organisation de dans des devoirs [ | tréedans la
tif de la téche. de l'objectif. verbalisation la carte d'étude 2 erreurs. carte d’étude
recueil sur la b) liste d’objec-
fiche -commode tifs d’apprentis-
. sage.:
2. PHASE D'EXECUTION DE L'ACTION
Mise & I'épreuve de la Carte d’Etude construite et gestion des erreurs.
o
. o
6 7 8
5 Réalisation de la Réajustements du plan Réinvesti.ssements
Réalisations téche entiére mais de formation, ajouts des r@uwtes
successives centration sur d’objectifs d’appren- ar_\térleur.es et
Essais d’expression quelques critéres : tissage sur les du bénéfice des
écrite. contrats personnels — critéres non réalisés. taches de
auto-évaluations. remédiation
Contrdle continu.

3. PHASE DE CONTROLE DE L'ACTION
Apprentissage & [‘évaluation d’un produit

8
Utilisation de fiches
pour |‘auto-

correction expli-

citant les attentes

sur un support précis.

9.

Hiérarchies succes-
sives des critéres

a 'occasion des
divers contréles,
baréme étalon et
baréme modulé,
différencié.

10
Gestion des résultats,

— remédiation des

erreurs, modification
de la carte d’étude.

1"

Gradation des
contrdles : de géné-
ralisation au tranfert,
du support canonique
au support complexe.

4. TACHE SUIVANTE
Différenciation des entrées dans le dispositif

13
Tache complexe

12 suivante, appren-
Evaluation du dispo- tissage commencé Choix : reprendre & I’étape 1 ou
sitif d‘apprentissage dés apreés le premier 3, ou 4 avec une carte donnée

—>{  Plan de formation
différencié pour
réaliser-la tache
Suivante.

contréle de la

tache 1.

Stragégies d’appren-
tissage différenciées.
Régulations en
fanction des résultats.

par l’'enseignant ou 50u9
constitution d’équipes par
choix d’entrée.

e
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Mettant en place un contrat pédagogique centré sur ’apprenant, on travaille sur la
combinaison d’objectifs divers et on assure leur réalisation plus sirement que si Pon ne fait
que programmer sur un parcours linéaire ou méme ramifié.

Ainsi de la carte d’étude : elle ne prend son sens et sa valeur que dans la logique péda-
gogique ; c’est dire que le dispositif pédagogique entier, en dernier ressort, assure sa pertinence.
C’est parce qu’elle n’est qu’une organisation d’éléments pour que chacun bétisse sa base d’orien-
tation rationnelle que la CE peut se permettre d’étre, en soi, dans une certaine mesure (qu’il
faudrait quantifier ou définir) incompléte, mal libellée, voire fausse.

C’est que 1’évaluation formatrice renvoie aux stratégies d’apprentissage des éléves
réels que ’'on aavec'soi ; non plus & «Comment faire, moi enseignant, pour qu'’ils sachent (faire) ?»
mais 4 : «Comment faisons-nous, eux et moi et comment puis-je les aider pour qu'’ils sachent
comment ils font ?». LA est LE renversement de perspective.

NOTES

(1) Espace livres, manuel de frangais pour la classe de 6éme, Nathan, Paris, 1985, p. 37. A )
{2) Petitjean R., La transformation de textes. De /a lecture & I'écriture. Coll. Langue fran¢ai§9, théorie et pratique, Paris.
(3) Hameline D., Les objectifs pédagogiques en formation initiale et continue, E.S.F. Paris, 1979, p. 151.
(4) Bonniol J.-J., Déterminants et mécanismes des comportements d'évaluation d’épreuves scolaires, Doctorat d'Etat, Univer-
sité de Bordeaux 11, 1981.
(5) Amigues R., communication orale, université de Provence, 1984.
(6) Feuerstein R., Instrumental enrichment, University Park Press Baltimore, 1980.
— Feuerstein R., «Just a minut ... let’s me think I», University Park Press, Baltimore 1978.

£
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CONCLUSION GENERALE

Parti d’un constat : la difficulté des éléves A passer de I’analyse & la synthése ; et sur-
tout en expression écrite (ce qui fait méme dire qu’elle est un domaine inévaluable) nous avons
envisagé de transformer les outils de lecture (du narratif) en critéres pour I'écriture, en passant
par des tiches d’évaluation (analyse de tiches faites par d’autres éléves et contenant des erreurs).

Les trois outils retenus dans le cadre de cette relation d’expérience (tableau actanciel,
schéma narratif, possibles narratifs) sont issus du modéle de référence structuraliste, ils ne repré-
sentent qu’une partie des outils mis en circulation dans nos classes (une sixiéme - une cinquiéme -
une quatriéme) : il s’agit donc d’une portion d’un dispositif global de classe pensé en termes
d’hypothéses de travail mises a I’épreuve.

En effet, le dispositif d’évaluation formatrice ici présenté est en réalité doublé par
des dispositifs semi-programmés dont nous n’avons pas parlé. (voir doc.n° 2).

Le plan de formation auquel nous avons abouti ne se veut ni un modéle que I’'on
devrait suivre, ni un exemple qui illustrerait une régle pédagogique quelconque : il n’a d’autre
ambition que de montrer que ’évaluation formatrice est possible en collége.

Ce dispositif est une mise en ceuvre d’hypothéses de travail reposant sur une concep-
tion de I’apprentissage, de la formation, qui voudrait dépasser en une synthése les conceptions,
que 'on se plait partout a opposer, du constructivisme piagétien et du behaviorisme : nous
entendons la formation par étapes des concepts, selon Galpérine, autour de cette base d’orien-
tation de I’action de plus en plus rationnelle, constituée par I’apprenant lui-méme.

Autres hypothéses de travail 4 I’origine de ce dispositif :

— évaluer avant de produire, selon le plan de formation défini par G. Nunziati ;

— rendre opérationnelle la didactique en lui octroyant comme mission non seulement
~de s’occuper des problémes posés par la transmission des savoirs (ce que fait la pédagogie),
mais aussi des problémes que pose 'utilisation par 1’apprenant de ces connaissances transmises.

Le vecteur de cette entreprise fut de mettre en place les conditions favorisant les
transferts : — d’outils d’analyse sur la synthése,
— d’opérations d’une synthése a ’autre.

Ce concept de transfert a été seulement «cernéy ici (¥*), il n’a été considéré que dans ses
rapports avec ce qui nous intéressait au premier chef : la rationalisation, notion qui semblait
étre au centre méme de l’évaluation.

Le probléme était d’arriver & distinguer la rationalisation de 1’appropriation, et par
conséquent de la formalisation par rapport a opérationalisation : ces termes finissaient par
étre utilisés comme des synonymes.

Au début de ce travail, rationaliser n’était que mettre de I’ordre et donc rendre opé-
ratoire un outil, c’est-a-dire le rendre efficace : qu’il diminue le nombre d’erreurs des éléves.

L’hypothése fut alors qu’il ne suffisait pas que le maitre rationalise 1’outil : il fallait
mettre I’é1éve dans des conditions telles qu’il expérimente 1’outil pour le rationaliser.

Il s’est avéré que I’éléve pouvait :

— rationaliser les outils didactiques, c’est-a-dire transformer les modéles théoriques
en outils opératoires. Les signes de cette rationalisation sont les formalisations successives

réalisées en groupe, en fonction des erreurs produites, pour les corriger : changer I’outil pour
faire disparaitre telle ou telle erreur.

(*) Voir Genthon M. Evaluation formative et formation des éléves ; effets de transfert des processus mis en aeuvre, Thése 3éme
cycle, dactylographiée, 1983, Aix-en-Provence.




— rationaliser les procédures des tiches en mettant a jour des opérateurs, des opé-
rations, des critéres de réussite le tout consigné dans la Carte d’étude de la classe. Cette ratio-
nalisation passant par la verbalisation puis la hiérarchisation du contenu de la tache proposée.

— rationaliser le dispositif d’apprentissage ; en phase trois (dite de controle) fort
courte au départ et qui prit une ampleur insoupgonnée ; les éléves ’ont formalisé en un tableau,
puis ils ont planifié individuellement leur parcours pour la tiche suivante.

Ainsi les quatre termes plus ou moins confondus ce sont hiérarchisés : rationalisa-
tion —» opérationalisation —» formalisation et le dernier qui les motive tous : I'appropria-
tion. Mais s’approprier quoi ? '

— Les objets pédagogiques, ce avec quoi se fait I'apprentissage : les outils narratif's
enl’occurence, dans des tiches d’analyse de textes pour les transférer dans des tiches de syn-
thése ol ils jouent le role d’opérateurs et donnent lieu & des critéres de réussite que I’éléve
doit repérer sous leur forme actualisée (propre au cas de figure de cette tiche précise, de cette
variance de la tiche). Cet apprentissage, par des tiches d’évaluation, du passage du virtuel a
’actuel visant & faire s’approprier les procédures des tiches, par la recherche personnelle d’un
algorithme de résolution jamais imposé. N

3

— Le dispositif pédagogique : le champ pédagogique de li’f_‘tiche, les modalités d’ap-
prentissage, puisqu’on demande a I’éléve de prévoir et donc de choisir les étapes du canevas
de formation dont il pense pouvoir faire ’économie. Il doit lui-méme différencier sa stratégie
d’apprentissage. L’éléve s’est donc trouvé le SUJET de la formation, c’est pourquoi nous cau-
tionnons le concept d’évaluation formatrice, distinct de celui d’évaluation formative (1).

—Les objectifs pédagogiques : ce sur quoi porte I’apprentissage, c’est-a-dire ’exercice
des opérations cognitives mises -en jeu par les procédures des taches.

Le signe de I’appropriation semble donc au terme de cette expérience, étre la c;upa-
cité a transférer les opérations d’une tiche a 'autre, et le moyen d’y parvenir, la rationalisation
comme mise A distance du sujet par rapport a son action parce qu’il en est I’évaluateur.

Ainsi il apparait que si, comme le dit G. Ferry : «Pour notre part, nous avons acquis
la conviction qu’enseigner était dérisoire tant que 1’on négligeait d’ouvrir le champ aux démarches
d’appropriation» (2) ;1’'une des clefs de ce «champ» 1a puisse étre la rationalisation.

=5

(1) Au sens du tableau actanciel «celui qui accomplit la mission». )
(2) La pratique du travail en groupe, une expérience de formation d’enseignants, Dunod, Sciences de 'Education, 1980.
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