
• ÉQUIPES PÉDAGOGIQUES 

LE CONSEIL DE CLASSE 

J. -M. De Ketele définit le conseil de 
classe comme « le travail d'équipe des 
éducateurs de cette classe qui consiste à 
rassembler, analyser et synthétiser les 
infomtations pertinentes, valides et fia­
bles pour prendre les décisions pédagogi­
ques concr~tes qui permettent de progres­
ser dans la recherche des objectifs éduca­
tifs que l'École s'est fixés » •. Il ajoute 
même que« le conseil de classe est un tra­
vail d'équipe et non simplement la juxta­
position d'Individualismes ». Cette défi­
nition nous apporte tm point de rep~re à 
partir duquel nous cheminerons. 

QUE POUVONS-NOUS DIRE 
DE LA SITUATION 
HABITUELLE? 
Sans aucun doute, le conseil de classe est 
une pratique connue de la plupart des lec­
teurs. Trimestriellement, il const itue pra­
tiquement l'unique moment de rencontre 
entre les professeurs d'une même classe. 
Certes, cette réunion est ouverte puisque 
les représentants de l'administration, les 
délégués des élèves et ceux des parents 
d'élèves, le conseiller d'orientation et le 
conseiller d'éducation peuvent y partici­
per. Mais elle n'offre guère de place à la 
concertation, ce qui constitue le premier 
obstacle à un travail en équipe posé 
comme nécessaire. 

Force est de constater que le conseil de 
classe se limite à des constats d'échecs ou 
de réussites issus d'impressions indivi­
duelles mises en commun. Le verdict 
tombe, bien souvent fondé sur des pro­
pos très relatifs et surtout sans l'ombre 
d ' une proposition de solutions explicites 
d'aide, en dehors du registre des appels à 
« plus d'a ttention » ou « plus de tra­
vail » ou « plus d 'efforts » ou ... etc. 

Le conseil de classe fonctionne comme 
une instance permanente de sélection, 
finalisée par le passage dans la classe sui­
vante sans aucune référence au caractère 
« formatif » de l'évaluation, (cf. : éva­
luation formative). Il s'apparente davan­
tage à un lieu où sont expédiées les affai­
res courantes concernant les résultats 
offerts par les « notes » atiribuées au 
cours du trimestre, qu'à un lieu 
d'échange en vue d'une évaluation glo­
bale et individuelle. 

En tant que réunion d'individus, le con­
seil de classe est régi pa r des lois sur les­
quelles l'approche fournie par la « dyna­
mique des groupes » apporterait un pré­
cieux éclairage. Chaque participant y a 

• Observer pour éduquer, J .-M. De Ketele, 
Peter Lang, 1980. 

un pouvoir qu'il peut tenir de sa fonction 
dans l'établissement, de la place de la dis­
cipline qu'il enseigne dans la hiérarchie 
implicite des enseignements, ou de bien 
d'autres facteurs. Or, cette diversité des 
pouvoirs intervient dans les prises de 
décision et en relativise le sens. C'est ainsi 
que l'on peut parfois observer des bascule­
ments spectaculaires, voire paradoxaux, 
de position du groupe quant à une déci­
sion d'orientation, par exemple. Nous ne 
pouvons alors oublier que le conseil de 
classe est souverain. Les conséquences de 
ses décisions sur le devenir social et 
psychologique de l'élève sont à considérer 
avec gravité. 

Toutefois, il convient de tempérer la viru­
lence des critiques. Dans les conditions 
actuelles, il ne paraît guère possible de 
faire mieux. La forme actuelle du conseil 
de classe résulte de l'histoire de sa prati­
que au sein du système scolaire et du 
système social. Elle est à considérer 
comme une pratique du moindre mal 
dans le processus d'orientation. La 
position-cha rnière entre le système sco­
laire et le système socio-économique 
place le conseil de classe comme un 
« objet » à manipuler avec précaution. 
Sa remise en cause hâ tive risquerait de 
conduire à des dérapages et des glisse­
ments de perspectives tels que le remède 
deviendrait pire que le mal. 

LE CONSEIL DE CLASSE: 
VERS UNE 
PROBLÉMATIQUE 

Les propos issus de l'analyse succincte de 
la situation habituelle ne visent nullement 
à justifier l' immobilisme et la résignation . 
Bien au contraire, ils cherchent à enclen­
cher une réflexion sur le conseil de classe 
de laquelle devrait surgir une problémati­
que. Il convient d'articuler cette problé­
matique autour de quatre axes princi­
paux: 
- les buts et les objectifs du conseil de 
classe : pour quoi, pour qui est-il orga­
nisé ? 
- la composition du conseil de classe : 
qui participe au conseil ? 
- le fonctionnement du conseil de 
classe : comment peut-on organiser un 
conseil de classe efficace ? Comment doit­
on l'organiser pour qu'il soit cohérent 
avec la méthode pédagogique dans 
laquelle il s' inscrit ? 
- la préparation du conseil de classe : à 
quel moment de l'année scolaire doit-on 
placer le conseil de classe ? Comment 
s' inscrit-il dans le déroulement de l'année 

scolaire ? Que doit -on faire avant ?.. . 
pendant ? ... après ? 

Certes, ce questionnement est sans doute 
encore incomplet au regard de la com­
plexité du problème que pose le conseil de 
classe. Mais il contribue à la formulation 
d'une question centrale qui peut être le 
point de départ de nombreuses recher­
ches : 
Peut-on organiser un conseil de classe qui 
permette un échange réel d'informations 
entre les divers partenaires concernés en 
vue de prendre des décisions efficaces et 
justifiées pa r des données pertinentes, 
valides et fiables recueillies au préalable ? 

Peut-on améliorer le fonctionnement du 
conseil de classe dans ses dimensions 
pédagogiques et psychologiques ? 

LES APPORTS 
DES ÉQUIPES 
PÉDAGOGIQUES EN 
EXPÉRIMENTATION A LA 
PROBLÉMATIQUE 
DU CONSEIL DE CLASSE 
Les équipes pédagogiques engagées dans 
l'expérimenta tion se sont trouvées con­
frontées à cette problématique du conseil 
de classe. Notons qu'elles satisfaisaient 
déjà à une condition requise dans la défi­
nition préalablement posée dans cet 
exposé : « travailler en équipe ». Tollte­
fois, elles ont perçu le conseil de classe 
comme un bastion difficilement perméa­
lable à la transformation. Cet état de fait, 
même déploré, a été plus ou moins 
accepté comme un compromis incontour­
nable. 
Et pourtant peut-on s 'intéresser à l'élève 
et sa scolarité d'une façon radicalement 
différente au conseil de classe et au sein 
de la pratique de la classe ? 
Quand bien même une distance non 
négligeable subsiste encore entre les 
orientations pédagogiques et leur péné­
tration dans la prat ique pédagogique au 
seiQ de la classe, aucun enseignant ne 
peut rester insensible à cette question. 

Ainsi , face à la complexité du problème, 
les équipes pédagogiques renoncent à 
l'objectif du bouleversement tota l immé­
diat et s'engagent dans des stra tégies qui 
procèdent par retouches successives. 

L'apport le plus remarquable porte en 
fait non directement sur le conseil de 
classe mais sur sa préparation. La néces­
sité d'une phase préparatoire continue 
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précédant le conseil est soutenue par tou­
tes les équipes. Si nous poussions à ses 
Limites ce système, nous aboutirions à une 
situation paradoxale où le conseil de 
classe se réduirait à une chambre d'enre­
gistrement chargée d'entériner les déci­
sions avec la transparence nécessaire, et 
ce, après avoir été le moteur essentiel de 
la problématique. 

Dans cette phase préliminaire, l'essentiel 
du travail consiste à établir des lieux, des 
moments et des outils pour mieux ache­
miner les informations issues des prati­
ques d 'évaluation mises en place. De 
plus, une évolution de la perceptio n du 
conseil de classe apparaît clairement 
comme en témoigne cette phrase extraite 
d'un compte rendu annuel d'une équipe : 
« Lors des séances de concertation, nous 
envisageons la présentation du conseil de 
classe, en terme d'équipe et non comme 
la somme d'individus défendant chacun 
sa matière. » 
Les équipes pédagogiques ont cherché 
prioritairement à instaurer un dialogue 
réel entre les élèves et les professeurs et à 
lui donner un sens. Pour ce faire, elles 
n'o nt pas hésité à organiser des réunions 
de concertation avec les élèves, ou à faire 
participer les élèves eux-mêmes au conseil 
de classe. 

UN EXEMPLE DE 
DÉMARCHE SUIVIE PAR 
UNE ÉQUIPE 
PÉDA GOG/QUE 

Il s'agit évidemment d'un exemple choisi 
parmi d'autres. Le choix est simplement 
fo ndé sur une meilleure connaissance de 
la démarche puisque j 'appartiens à 
l'équipe pédagogique en question (celle 
du lycée de Montceau-les-Mines). 

La . classe concernée est une classe de 
seconde (options : anglais 1, allemand 2, 
informatique et gestion, dactylo) . E lle est 
constituée de trente-cinq élèves . La tota­
lité des enseignants participent au travail 
de l'équipe pédagogique, cependant avec 
des degrés d'implication plus ou moins 
élevés. 

Dès le départ, l'équipe s'est fixé le but de 
donner une forme au conseil de classe qui 
permette d'accroître s ignifica tivement 
l'implicatio n et la participation des élè­
ves. (Voir tableau ci-contre) 

E n aménageant a insi le fonctionnement 
du conseil de classe, l'équipe a trouvé une 
solution locale qui répond au projet de 
travail émis. 

Nous donnons ci-après deux outils à par­
tir desquels l'équipe pédagogique 
recuei lle une part des informations qui 
sont utilisées pour le conseil de classe. 

A . La grille d'évaluation concernant 
l'ensemble des matières : 
Il s'agit de la grille fournie au paragra­
phe IV de l'article précédent sur les pro­
cédures d'évaluation. 
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Phase Durée 
no 

1 ? 

2 1 h 

2 1 h 

3 1 h 

4 1 h 

Parlicipants 

Chaque professeur 
individuellement. 

L'ensemble des prof es-
seurs de l'équipe, réunis 
en réunion de concertation . 

Les élèves réunis en quatre 
groupes (les « groupes de 
vie »). 

Tous les élèves. 
Tous les enseignants (réu­
nion coopérative). 

Tous les professeurs de la 
classe. 
Les deux délégués 
d'élèves . 
Les deux représenta nts de 
de parents d'élèves. 
Les huit délégués des 
« groupes de vie ». 
L€s membres de l'admi­
nistration (censeu r ou 
proviseur, CPE). 
Le conseiller d'orienta­
tion. 

Tâches 

Remplit le bulletin trimes­
triel et la grille d'évalua­
tion (ci-après). 

Analyse des bulletins et 
des grilles pour en faire 
une synthèse à partir d'un 
code à trois modalités : 
( + ) : objectif atteint 

globalement 
(o) : o bjectif partiellement 

atteint 
(-) : objectif non atteint. 

- Faire le point sur les 
difficultés de chacun. 
- Désigner deux délégués 
du groupe au conseil de 
classe. 
- Organiser un compte 
rendu pour la réunion coo­
pérative. 

- Chaque groupe rap­
porte son compte rendu 
- Chaque élève prend 

1 connaissance des résultats 
de la synthèse à partir 
d'une fiche qui lui est 
remise à partir de la grille 
d'évaluation et de son bul­
letin trimestriel. 
- Chaque élève peut dis­
cuter les termes des éva­
lua tions avec le ou les pro ­
fesseurs de son choix. 

- Exposé par le profes­
seur principa l de la syn­
thèse effectuée précédem­
ment. 
- Distribution à chaque 

' membre du conseil de la 
synthè-Se rédigée. 
- Déroulement du con­
seil de classe sous sa forme 

1 

habituelle mais en y inté­
gra nt les informa tions 
drainées lors de sa pré­
paration. 

B. La fiche-bilan spécifique à quatre dls· 
cipUnes: 

Pour plus de précision, voici une explici­
ta tion des rubriques : 

mathémat iques, français, histoire, géo­
graphie. (Voir page suivante) 

Annexe :explications concernant la fiche 
« bilan Individuel de travail ». 
Ce document est destiné à inciter chacun 
à fa ire le point et à laisser trace de cette 
réflexion. Il est demandé de le remplir 
avec soin à l'issue de chaque période 
déterminée par le plan de travail. Cette 
fiche sera ramassée et analysée par les 
professeurs . Elle constitue un outil de 
dialogue entre l'élève et les professeurs. 
E lle peut aussi être visée par les parents. 

Autocontrôle : usage de livrets ou docu­
ments autocorrectifs divers, dans le but 
de faire par soi-même le point sur la maî­
trise d'une notion. 
Recherche llbre : toute recherche, soit 
donnée par les professeurs, soit apportée 
par l'élève dont le cadre, les méthodes 
sont à l'initiative du « chercheur » (par 
oppositio n aux exercices dont la réponse 
tro uve ses sources assez rapidement dans 
le cours). 
Toutefois, il convient de préciser que 
cette recherche doit déboucher sur une 
production communicable sous forme 



orale (exposé) ou écrite (affichage, article 
de journal, dossier, etc.) 
Lecture : est prise en compte dans celle 
rubrique, tou te lecture de documents 
concernant de près ou de loin les quatre 
matières ou un domaine y faisant réfé­
rence. 
Exemples : passage d ' un livre (même sco­
laire), article d' une encyclopédie ou dic­
tionnaire , roman dont les personnages 
parlent de maths ou de sujets ayant rap­
port aux maths, articles de journaux ou 
de revues, BT2, etc. 
Je critique-je suggère : cet avis peul con­
cerner a ussi bien le contenu que la 
mét hode. Il sert à réguler l'o rganisation 
du travail. 
Mes difficultés : il s'agit d'être le plus 
précis possible afin de rendre l'a ide plus 
efficace. Des généralités ne pourront sou­
vent pas recevoir de réponse. 
J'ai été intéressé par : ... 
J'évalue moi-même : celle rubrique 
figure afin d'entraîner l'élève à porter un 
jugement sur lu i-même. Ce point de vue 
peul être ensuite discuté avec les profes­
seurs. 
CODE : tf (très faib le) - f (faible) - m 
(moyen) - AD (assez fort) - B (fort) - TB 
(très fort) . 

QUELQUES PAS VERS 
UN AMÉNAGEMENT 
PERTINENT DU CONSEIL 
DE CLASSE 
L 'organigramme ci-après propose un 
chemin à parcourir à la manière d ' un jeu 
de l'oie. Son but est de fournir un point 
de départ à une rénexion et à une mise en 
pratique. 

POUR CONCLURE 
CES PROPOS SUR LE 
CONSEIL DE CLASSE ... 
Il va de soi que l'existence d'une équipe 
pédagogique, d'une volonté de fa ire quel­
que chose d'autre, d 'un désir de transpa­
rence et de validité des décisions à pren­
dre ne suffisent pas à éliminer tous les 
obstacles. Les difficultés qu'ils posent 
alors sont susceptibles d'effets divers 
a llant de la création d'une situation de 
blocage à celle d 'un dynamique de 
rénexion porteuse de transformation. 
Par ailleurs, il semblerait inutile de cen­
trer la totalité d'un travail d'équipe péda­
gogique sur une recherche sur le conseil 
de classe. En effel, ce dernier ne constitue 
nullement une fin en soi mais un moyen, 
une étape dans un processus pédagogique 
duquel il importe de ne pas le détacher. 

r------IB• BILAI! lliDIVIDUEL llOUr l e moig de 

llom: Prénom: Classe : 
Date de remise du bilan : 

Disci~!ines concernées par ce bilan math émat iques 
fronçais 
histoire 
géographie 

(M) 
(P) 
(H) 
(G) 

J'ai réali sé : 
•outclcontrOle" 

+ 
+ 
+ 

•recherche libre " + 
+ 

11lecture" 

+ + 
--------------------------------------------------------------------
Maa difficultés : 

Je critique : 

J'al été intérosoé(o) par : 

J' évolu e moi -même : (mettre une x dans l o coseOcorrespondontc) 

tf f l!l AB B TB tf f m AB B Tl\ 
mon M 0 0 0 0 0 0 mon Mr 0 0 0 0 0 
niveau p 0 0 0 0 0 0 int~rêt p 0 0 0 0 0 0 

Il 0 0 0 0 0 0 H 0 0 0 0 0 0 
G 0 0 0 0 0 0 G 0 0 0 0 0 0 

~ : m 1\ Il rs rr. f•B B 1'8 

1; ~ g 0 g g 0 ~~ ~ ~ ~ 
0 

~ ~ mon c 0 ,.,on 0 
travo il G 0 0 0 0 0 0 attention G 0 0 0 0 0 0 

H 0 0 0 0 0 0 Il 0 0 0 (l 0 0 

------- ------------------------ ------------ - ------------------Observations dos profesgeurs: 

Les procédures d'évaluation au cœur du travail 
en équipe pédagogique : 

pour une plus grande cohérence 

Si les équipes pédagogiques se sont avant 
tout constituées pour améliorer les 
apprentissages des él~ves dont plies 
avaient la responsabilité, elles n'ont pu 
faire l 'impasse sur les multiples questions 
touchant à l'évaluation. Ne serait-ce 
qu 'en s'Interrogeant sur 1 'efficience de 
leurs démarches relativement à la lutte 
qu'elles projetaient d'engager contre 
l'échec scolaire, ces équipes se trouvaient 
au cœur de problématiques relevant du 
domaine de l'évaluation. 
A va nt de parler des actions que ces équi­
pes pédagogiques ont pu alors conduire, 
nous examinerons quelques obstacles 
relatifs à ces questions dans le cadre habi­
tuel oll elles ont agi. 

A BOULETS ROUGES ... 
Dans le cadre scolaire habituel, la ques­
tion de l'évaluation est particulièrement 
délicate à aborder. Quand le terme même 
est prononcé, il évoque d'emblée les ter­
mes : « diplômes » , « examens », 
« notation ». Pourtant, une observation 

un peu a llent ive de la s ituation fait rapi­
dement découvrir les effets pervers d'un 
tel point de vue. De là les incidences des 
« examens » sur notre système scolaire ! 
Ceux-ci sont devenus le but d 'un cycle 
d'études, au lieu d'en être la vérification. 
Ils ont mené à la pratique du bachotage el 
leur impact est très important car, de ce 
fait, ils comma ndent toute la formation. 
En effel, force est de constater que ce 
sont les examens qui donnent un carac­
tère paralysant aux programmes et impo­
sent des rythmes trop rapides. Ainsi, par 
exemple, qui n'a pas eu recours au moins 
une fois aux « impasses » ? Qui n'a pas 
été incité à abandonner une matière parce 
qu'elle était « facultative » à l'examen ? 
Quand au jeu des coefficients, n'a-t-il pas 
pour rôle celui de hiérarchiser les diffé­
rents aspects de la connaissance ? 

Comment, dans ce climat, peut-on déve­
lopper le plaisir d'apprendre ? D'un 
point de vue général, nous sommes con­
duits à nous interroger sur la réussite 
d'un système d'enseignement dont les 
objectifs d'évaluation supplantent ceux 
de formation . 
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- CC"-,:O(UI,Of't 
· :,.o·o.-t: cA.s. oe 

PJ;I!t'f\i.!lf!lo daf'l!lo if 
cU•~ .. ·t'T-enl o., CCl'! 
nJ <J.J c•.n!-e 

Venons en maintenant à ce qui est 
immanquablement associé à l'idée d'exa­
men .. . Vous avez sans doute reconnu : 
les « notes » et la « sacro-saint e 
moyenne » qui détermine le seuil fatidi­
que entre les « élus » et les « collés ». 
C'est pourquoi, parler de l'évaluation 
dans le cadre scolaire se réduit la plu­
part du temps à évoquer la « notation » 
et le problème de l'attribution des 
« notes ». 
Pourtant ne serait-il pas utile de se poser 
quelques questions ? 
- N'y a-t-il pas d'autres manières de 
traduire des évaluat ions ? 
- Les épreuves d'évaluations sont-elles 
nécessairement celles laissées par la tradi­
tion des examens ? 
- Et même, à quelles fonc tions 
s 'apparentent ·elles ? 
Malheureusement, nous assistons à une 
véritable fuite face à ces questions. L e 
mode de traduction par les « notes » 
semble si naturel que nul ne paraît pou­
voir s 'en passer, quand bien on s 'accorde 
sur son imperfection ! Cette imperfection 
est d'ailleurs justifiée par plus de cin­
quan te années de recherches docimologi­
ques. Aux environs de 1922, H. Pièron 
concluait déjà : 
« Pour connaÎtre la note d'un candidat, 
mieux vaut comwÎtre l'examinateur que 
le candidat. » 

Plus récemment, les travaux de M.-C. 
Dauvisis (INRAP-Dijon) vont bien au­
delà d'une simple critique de défauts, ils 
conduisent à une profonde remise en 
cause de l'« usage de la note en tant 
qu'outil d'évaluation ». Voici ce que 
nous pouvons en retirer : 
- « La note, une valeur sOre ! » 
L'exemple ci-après rapporté par H. Sire 
dans la revue des Amis de Sèvres (no 2, 
1968) : jugez-en par vous-même et trou­
vez la « vraie note » : 
« Un devoir de géométrie a été corrigé et 
noté par cinquante-quatre professeurs de 
mathématiques. La distribution suivante 
a été obtenue : 

notes : 
04 05 06 07 08 09 10 

1 1 1 1 1 1 1 
0 2 0 2 2 

notes: 
Il 12 13 14 15 16 17 
1 1 1 1 1 1 1 
14 9 9 8 3 1 2 

Quelle est donc la signification de la 
« note » ou même de la moyen ne des 
« notes », quand elles sont aussi fluc­
tuantes et quand, de plus, l'att ribution de 
coefficients en amplifie les effets et la 
relativité quant à la sélection qu'elle 
opère ? 
- « La note, un moyen rapide ... » 
qui donne à tous l'illusion de la compré­
hension par un code très limité préten­
dant transmettre une information com­
plexe. » 
- « La note , un code secret. .. » 



comportant vingt et ' un ou quarante et 
un symboles numérfques qui n'ont de 
sens que pour celui qui la met, et qui ne 
livre jamais la clé de décryptage. 

- « La note ... de circonstance » 
Pour essayer de comprendre la significa­
tion d'une note, il serait nécessaire de 
connaître : 

l'épreuve et ses objectifs 
le barême 
la classe 
les habitudes de notation de l'évalua­

leur 
- les dispositions de l'élève qui a réalisé 
la production évaluée. 
Chacun est à même de comprendre que la 
lecture du bulletin trimest riel ou du livret 
scolaire, voire d'un relevé de notes, est 
loin de rapporter ces informations. 

- « Au nom de la science ... la note ! » 
C 'est sans doute le point le plus grave sur 
lequel la critique de la note peut être fon­
dée. Une note n'est ni une mesure ni une 
estimation au sens en usage dans les 
sciences physiques, par exemple. Elle ne 
représente nullement les données qu'elle 
prétend traduire par le seul fait qu'il 
n'existe pas d'homomorphisme de struc­
ture entre les données prises en compte 
dans l'évaluation et l'échelle des notes 
utilisées. Voilà qui n'est pas sans trans­
gresser quelque peu les règles d'objecti­
vité scientifique. L' usage de la note se 
fonde sur une triple confusion entre 
« numérique », « quantitatif »· et 
« objectivité scientifique ». Il serait donc 
vain de pense·r qu'un devoir admette une 
« vraie note ». Ainsi l'idée de multicor­
rection en vue d 'une moyenne ne fait 
qu'entretenir l'illusion d'une qualité de 
mesure. 

- « La note.. . quelques facteurs de 
fluctuation » 
Pour achever ce paragraphe, nous allons 
examiner quelques facteurs de variation 
dans l'attribution des notes. 
- L'évaluateur. 
Il développe certaines caractéristiques 
statistiques. Il est influencé par des effets 
docimologiques. Il s 'appuie sur ses pro­
pres valeurs et demeure influencé incons­
ciemment par ses référents culturels. 
- Le barême. 
Changez de barême ; changez de note ! 
- La formulation des énoncés. 
Elle recourt le plus souvent au flou artis­
tique le plus parfait quant aux objectifs 
sous-jacents. ' 
- L'organisation institutionnelle. 
Notez, notez. .. il en restera toujours 
quelque chose ! 
Ce tour d'horizon sur la situation scolaire 
encore actuelle n 'aurait que peu d'intérêt 
s 'il ne débouchait sur une problématique 
de l'évaluation scolaire. C'est ce que nous 
exposerons dans le paragraphe suivant. 

UNE DÉFINITION 
DEL 'ÉVALUATION 
Nous retiendrons la définition suivante : 
« L'évaluation est le processus qui con-

siste à recueillir un ensemble d'informa­
tions pertinentes, valides et fiables, puis à 
examiner le degré d'adéquation entre cet 
ensemble d'informations et un ensemble 
de critères choisis adéquatement en vue 
de fonder la prise de décision. >> (fournie 
par J .-M. De Ketele dans L'évaluation : 
approche descriptive ou prescriptive ? 
(page 266, 1986). 

UN QUESTIONNEMENT 
FONDAMENTAL 
A la notion d'évalua tion se trouvent atta­
chée une série de questions fond amenta­
les qui permet de délimiter quelques pro­
blématiques. 
- Pour quoi évaluer ? 
On p~ut identifier au moins six buts : 
- améliorer les décisions relatives à 
l'apprentissage de chaque élève, 
- informer les parents sur la progression 
de leur enfant, 
- informer l'élève sur sa propre pro­
gression, 
- info rmer l'enseignant sur l'efficience 
de son action pédagogique , 
- décerner à l'élève des certificats néces­
saires à la société et reconnus par elle, 
- améliorer en général la qualité de 
l'enseignement. 

Ceux-ci permettent de déterminer deux 
grandes catégories de fonctions de l'éva­
luation. La première est désignée par le 
terme « formative », on parle alors de 
l'« évaluation formative », parce qu'elle 
devient un outil de formation. La 
seconde est dite « sommative », et on 
parle dans ce cas d '« évaluation somma­
live », parce qu'elle nécessite de totaliser 
les acquisitions réalisées à la fin d 'une 
séquence didactique ou à l'issue d'un 
cycle d'enseignement, pour contrôler 
l'a tteinte des objectifs visés. 
Pour éclairer la distinction entre les deux 
finalités, formative et sommative, nous 
proposons le schéma suivant : 
Pour quoi évaluer ? 
Il paraît clair que les besoins d'informa­
tion diffèrent considérablement selon les 
destinataires de l' éva luation. 
Qui peut-on identifier ? : 
- les enseignants, les élèves, les parents, 
les inspecteurs. 
Ainsi les enseignants cherchent-ils à 

déterminer les cas qui font problème et 
les causes des blocages qui ·se manifes­
tent. 
Les élèves, eux, ont besoin d'un contrôle 
de la valeur de leurs réponses et d'une exi­
gence extérieure fixant des normes de per­
formances. 
Les parents cherchent plutôt à être rassu­
rés sur le développement « normal » de 
leur enfant ou souhaitent connaître · ses 
difficultés éventuelles. Ils veulent savoir 
que faire pour améliorer la situation. 
Les autorités cherchent des informations 
qui leur permettent une comparaison 
entre les compétences des élèves examinés 
et celles d'autres élèves de même degré, 
par exemple. 

- Sur quoi évaluer ? 
Les objets de l' évaluation sont multiples. 
Ce peut être des connaissances, des 
savoir-faire ou des attitudes, la compré­
hension d'une tâche, des condit ions fami­
liales, le résultat d'une séquence d 'entraî­
nement ou encore l'acquisition d'un 
savoir-faire socialement reconnu. Ces 
objets se différencient selon qu'ils relè­
vent de l'évaluation formative ou de 
l'évaluation sommative. 

- Quand évaluer? 
Toute activité qui vise un but requiert 
des informations en retour et ce, avant, 
pendant et après l'action. A chacun des 
moments correspond un type d'évalua­
tion. On peut ainsi identifier : 
Avant ... 
• l'évaluation formative de départ pour 
connaître l'état des pré-requis et des pré­
acquis des élèves dans le domaine à étu­
dier. 

Pendant ... 
• l'évaluation formative interactive pen­
dant la séquence pour suivre la démarche 
d'apprentissage, 
• l 'évaluation formative ponctuelle pour 
contrôler si l'apprentissage visé a été réa­
lisé ou non par chacun des élèves. Elle est 
conçue pour conduire à une correction 
immédiate, 
• l'évaluation formative d'étape pour 
contrôler les acquisitions à l'issue de la 
séquence didactique mais dans le seul but 
de détecter les élèves n'ayant pas encore 
atteint le degré de maîtrise visé et d'orga­
niser les rattrapages nécessaires indivi­
duellement. 

Dans le CilS de l'évaluation ... romntl.-e sommallve 

l'erreur est ... - perçue positivement comme - perçue négativement comme 
élément d'apprentissage une lacune ou une faute 
- à expliquer - à sanctionner 

!'~valua tion s 'inscrit ... - dans la durée de - en fin de séquence 
l'apprentissage d'apprentissage 

!'~valua tion se centre ... - sur le présent de l'apprenant - sur un bilan des apprentissage.s 
- sur les procédures mise.s en pass~ 
œuvre - sur les r~ultats 

-sur la maitrise des appren-
tissages 

la fonction sociale - est interne à la classe - est externe à la classe 
de ! '~valuation - a un caracthe privé et provi- - a un caracthe public et d~fi -

soire nit if 
- régule l 'apprentissage et le - certifie une qualification so-
rythme de la fom1ation ciakment reconnue 
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Après ... 
• enfin, l'évaluation sommative pour 
certifier. 
- Comment évaluer ? 
Toute procédure évaluative s'ordonne 
selon trois phases principales distinctes : 
• la phase de collecte des données durant 
laquelle par l'observation les renseigne­
ments pertinents sont recueillis, organisés 
et analysés, 
• la phase d'interprétation pendant 
laquelle les résultats sont appréciés aussi 
exactement que possible, éventuellement 
en les comparant à des référentiels précis, 
• la phase d'exploita tion pendant 
laquelle sur la base des renseignements 
ainsi obtenus, les décisions sont prises en 
toute connaissance de cause. 

Chacune de ces phases demande des ins­
truments e t des démarches adaptées. 

- Qui évalue ? 
Cette question concerne l'auteur de l'éva­
luation. Dans le domaine scolaire qui 
nous préoccupe pour le moment, l'ensei­
gnant est l'auteur le plus présent. Il agit 
en tant qu'« autorité interne » à l'égard 
de ses élèves ou en tant que « pair », à 
l'égard d'un collègue. Mais l'évaluateur 
peut aussi être une « autorité externe » : 
un chercheur, un inspecteur, un autre 
enseignant no n impliqué dans la classe. 
Enfin, ce peut êt re un élève agissant 
envers lui-même (autoévaluation) ou 
envers un au tre élève (coévaluation). 
- Qui est évalué ? 
L'élève est, en situation scolaire, celui qui 
est le plus visé par l'évaluation ; toutefois, 
l'enseignant ou l'équipe pédagogique 
n'en sont pas pour autant exclus. 
En art iculant ces questions de base, on 
aboutit alors à diverses problématiques 
susceptibles d'enrichir le champ des con­
naissances dans le domaine de l'éva lua­
tio n, et d'améliorer la pratique évaluai ive 
scola ire. Pour achever ce paragraphe, il 
convien t d'exprimer quelques limites aux 
espoirs que pourraient susciter des 
recherches aussi rigoureuses soient-elles. 
Les multiples précautions aboutiront tout 
au plus à pouvoir parler de « validité de 
l'évaluat ion » mais il serait illusoire de 
prétendre accéder à une« vérité d e l'éva­
luation ». En effet, par quel miracle 
pourrions-nous disposer de critères 
objectifs pour évaluer l'évaluateur ? 
La récursivité de la proposition illustre 
cette impossibilité de passage de la « vali­
dité » à la « vérité » dans le domaine de 
l'évaluation. · 

AU CŒUR DES 
PRÉOCCUPATIONS DE 
L'ÉQUIPE PÉDAGOGIQUE 
Le détour théorique réalisé dans les para­
graphes précédents apporte un cadre 
notionnel et conceptuel qui nous permet 

font part de leur volonté d'explicitation 
des objectifs et des critères, de leur souci 
de diversification de l'évaluation. Elle 
montre aussi combien ces équipes ont 
intégré des principes importants tels que : 
- l'accepta tion de la multiplicité des 
besoins d'évaluation, prenant en compte 
la divers ité des demandes des partenaires, 
destinataires de l'évaluation (pour qui 
évaluer ?) ; 
- la reconnaissance qu'aucune forme 
d'appréciation du travail des élèves ne 
peut suffire, à elle seule, à satisfaire les 
partenaires du système scolaire (évaluer 
quoi ? comment évaluer ?). 
C'est pourquoi ces équipes pédagogiques 
ont cherché à élaborer des instruments el 
des procédures d'évaluation, aux possibi­
lités et aux qualités complémentaires : 
- la prudence dans l'ana lyse de perfor­
mances isolées 
- la prise en compte des conduites glo­
bales et de la personnalité des élèves 
- la prise en compte des divers niveaux 
des objectifs 
- la multiplication des sources d'infor­
ma tion rétroactive. 

Très tôt, les équipes pédagogiques ne se 
sont plus satis faites des seuls contrôles 
traditionnels « notés », est imés par trop 
réducteurs e l insuffisants au regard des 
finalités de leurs projets. Cette disso­
nance a engendré une dynamique plutôt 
positive qui a eu pour conséquence la 
mise sur pied de modalités d'évaluation 
plus adéquates et l'élaboration d'outils 
correspondants. Il nous paraît alors 
important de préciser que la situation 

offerte par le travail en équipe pédagogi­
que favorise et même facilite ce type 
d'actions. 
C'est dans cette perspective qu'elles ont 
tenté de rationaliser les critères sur les­
quels se fondent les prises de décision 
relatives aux interventions de soutien et 
d'aide, ou au passage en classe supé­
rieure. Cette démarche se concrétise sous 
la forme de grilles d'évaluation élaborées 
collectivement en séance de concertation. 
Ces grilles. expriment un consensus abso­
lument nécessaire pour en rendre l'usage 
effect if dans la classe. On peut est imer la 
portée de ces actions en rappelant le tra­
vail réalisé simultanément sur le conseil 
de classe•. 

A titre d'exemple, nous fournissons la 
grille d'évaluation bipartite élaborée par 
l'équipe pédagogique au sein de laquelle 
l'auteur du présent article travaille. Cette 
grille atteste de la contribution du travail 
en équipe à l'élargissement de la notion et 
de la pratique de l'éva luation en milieu 
scolaire habituel. Ici, l'élève devient un 
auteur reconnu de l'évaluation. La con­
frontation de l'hétéroévaluation et de 
l'autoévaluation procède d'une réelle 
mise en acte de la relativisation des juge­
ments et réduit les risques d'enfermement 
dans une situat ion de blocage et dans un 
sentiment d'échec. Enfin, les jugements 
demeurent limités aux conditions dans 
lesquelles ils ont été émis ; ne figurant pas 
sur le bulletin scolaire ou sur le livret sco­
laire, le risque de les voir soumis à des 
généralisations abusives s'en trouve 
écarté. 

1 'Jrillo d' ~valuation l (à. /W. .. ~ ..0. .P~ ~ du. ' 
(lM ~I\.Ott.I>'>W.'.. l>'-<4 p..t 

Chnc'.ln des objectifs ci-dessouo sera évalué s ol on une échelle Il 
~rois ood3llt~s : (+) : at•eint à un niveau satietaieant 

) 

(o) attein t fBrti elle~ent 
(-) non attotnt ,nlvoau lnsutfioant 

code: Hre capab~e de: 

~{El· restituer le contenu d'un• leçon (apprendre oo9 leçc 

·l _E2 r~ratre un exercice. dé.ià fal.t 

El ~soudrt Un· 10rbbl~IM ~bu\in1'81' 
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E4 résoudre un probHeo non-routinier·. 
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t ~: 
d e mieux appréhender le trava il des équi- • obsery~ tion o:~néral e de· l'équipe: 

pes pédagogiques dans le domaine de • obsen-ation c!e 1' élhe: 

l'évaluation. L 'étude des comptes rendus 
fait apparaître la pénétration d'un grand 
nombre d'idées évoquées. Les équipes y • Cf arlicfe sur le « conseil de cfasse >>par Jean-Claude Régnier. 
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L'emploi fréquent du terme « évaluatio n 
formative » dans le langage des équipes 
pédagogiques est un indicateur supplé­
mentaire de leur ouverture et de leur sen­
sibilité aux approches nouvelles de l'éva­
luation . Cette utilisation ne semble d'ail­
leurs nullement abusive puisque leurs 
pratiques s'accordent avec cette réfé­
rence. Là encore, il s 'agit d'un indice de 
cohérence puisque ces équipes avaient 
pour projet (entre autres) une améliora­
tion des conditions d'enseignement ; elles 
se devaient de recourir à une évaluation, 
elle aussi, orientée vers un même but : 
c'est-à-dire une évaluation formative, au 
service non de la sélec tion mais de la for-­
mation. 

De par sa structure et sa nature , l'équipe 
pédagogique est conduite à se poser de 
ma nière spécifique une ques tio n d'éva­
luation : celle de l'évaluation globale de 
l'efficacité d ' une pratique pédagogique. 
D'abord pour elle-même, puisque partant 
d'un projet rédigé qui porte trace des 
objectifs visés, elle se doit d'en évaluer la 
mise en œuvre et l'atteinte des objectifs , 
soit pour réguler son action en cours 
d'année, soit pour ajuster ses méthodes et 
ses démarches à ses finalités en vue de 
poursuivre son action l'année suivante. 
Ensuite pour l'inst itution, puisque 
l'équipe est contrainte de justifier ses 
demandes spéci fique-s. 

Enfin pour l'environnement immédiat, et 
en particulier les collègues puisque cer­
ta ins d'entre-eux, et paradoxalement les 
plus hostiles, exigent de la part de 
l'équipe des preuves de son efficacité 
qu'eux-mêmes se refusent souvent à four­
nir. 

Toutefois, on peut noter que seule une 
équipe pédagogique est armée pour faire 
face à une demande d'évaluation globale. 

Le cadre de l' équipe pédagogique est 
aussi propice à quelques aménagements 
et démarches qui font partie d 'une quête 
de plus grande cohérence des méthodes 
pédagogiques. Pour exemple, nous pou­
vons citer : 
- la planification des contrôles entre les 
différentes matières pour éviter que les 
élèves n'en subissent plusieurs consécuti­
vement le même jour, et ainsi limiter le 
stress induit par ces situat ions 
- la suppression des « interrogations 
écrites surprises » qui contribuent à 
entretenir la confusion entre sanction et 
évaluation 
- la réalisation d'un contrôle commun à 
deux ou plusieurs discipHnes à l'issue 
d'un travail pluridisciplinaire 
- la recherche d'une ha rmonisation des 
pratiques évaluatives mises en œuvre 
dans chaque discipline. 

Enfin, l'apport le plus remarquable du 
trava il en équipe pédagogique réside dans 
la possibilité offerte par cette structure de 
mettre en commun des informations et de 
les faire circuler. Ainsi ce travail 
contribue-t-il à faire évoluer une évalua­
tion implicite vers une évalua tion expli­
cite à partir de laquelle chaque partenaire 

peut prendre connaissance de ce qui est 
exigé. 

OUTIL POUR ... ÉVALUER 
(outil n ° 9, pages 109 à 145, tome 
n° 2) 

Ce chapitre contient un ensemble de 
documents réalisés à partir de ceux élabo­
rés et utilisés par les équipes pédagogi­
ques en expérimentation. Ces documents 
sont ordonnés à la réponse aux deux 
questions centra les suivantes : 
Peut-on procéder à une évaluation diffé­
rente de celle qui se pratique habituelle­
ment au sein des classes de lycée, et sur 
laquelle tout le monde s'accorde pour 
dire qu 'elle est incomplète et insuffi­
sante ? 
Dans le cadre scolaire actuel, peut-on 
accroître la validité de l'évaluation, éten­
dre son champ d'application et diversifier 
les objets sur lesquels elle porte ? 

Nous no us limitons à fo urnir ici la liste 
des documents et leur place dans la pro­
blématique de l'évaluation, espérant qu'à 
ce terme le lecteur ait envie d'a ller voir 
par lui-même. 

Code CltJf&elil ru do<~n~<nl 

1 La varlii'On des ""nolu·· g:OO.Its 

2 le l>• an el .. po!nlt lalb:u el elu po!nh 
forts 

3 le pror~ elu r•sul!als ele 1"6*'t 

4 (ghl!e d") fvaluallon blpallile d"oblocllls 

5 l '6valoal'On d"unt toml>41tnce : 
- eapacll6 1 faire un e<pos6 

& l"6valool'On el"une comp4tence : 
- oapacl16 1 faire u~ e•pos6 

7 l '6vai\Ja!Jon el'un• compélenco: 
- oapocll6 1 Vre 

8 l'6vaJuaUon 6 l'hsue e~·un Ir av•~ sur un 
lhème clrtonscrll : 
- outo6va1oatlon <les cepacllh 

9 Att.odvlluallon clos prO<M:I!ons 

-10 H6!6104Yaluoi'On <les prO<M:IIOns 

Il l e Man hn-~1 mensuel de ttaval 
(att.o6valuai'On) 

12 l'6vah.Jolq ru deogr6 6e satlslacllon <les 
•!6vu daM un sysl~me ~am!que 

Enfin, pour conclure, nous revenons à la 
questions des finalités de l'évaluation : 
Pour quoi évaluer ? » Le tableau ci-après 
rappelle celles qui ont été principalement 
retenues par les équipes en expérimenta­
tion et indique, par le biais des renvois aux 
documents, comment elles ont procédé pour 
les atteindre. 

Ce rappel des finalités de l'évaluation 
paraît indispensable : si on ne pose pas au 
préalable à toute action d'évaluat ion la 
fina lité qui la sous- tend , on risque de voir 
se développer une pratique « techni­
cienne » de l'évalua tion a insi qu'une pro­
lifération d'instruments fonc tionna nt 
pour eux-mêmes . Certains prendront 
cette remarque pour une évidence. Il se 
trouve que parfois, l'outil a pris le pas sur 
l'o bjectif et favorisé une pratique de 
l'évaluation comme un but en soi. C'est 
un écueil qu'il convient d 'éviter car on y 
consomme beaucoup d'énergie pour peu· 
d'effets en terme de remédia tion au 
niveau des élèves. 

Pour quoi évaluer ? 
On évalue pour ... 

Document no 
Apport des équipes 

Certifier 
Faire le bilan 

1, 5, 6, 7, 17, 18, 10 
2, 3, 4, 8, 9, Il, 12, 

13, 14, 15, 16 
Classerengroupes 10, Il, 3, 18 
Diagnostiquer des erreurs 2, 4, 5, 6, 7, 

8, 9, 10, Il, 18 
Prédire la réussite 1, 5, 6, 7, 10, 18, 8, 9 
Orienter 1, 3, 5, 6, 7, 8, 10 

POUR CONCLURE 
LA SÉRIE D'ARTICLES ... 

Par cet ensemble d 'articles, j'ose espérer 
avoir contribué sans prosélytisme à la 
promotion d ' idées qui nous sont chères 
au sein de I'ICEM. Fondatrices de nos pra­
tiques, ces idées trouvent une concrétisation 
dans le travail en équipe pédagogique. 
Parallèlement, il me vient aussi quelques 
questions analogues à celles que j 'ai évo­
quées pa r ailleurs en introduction et que 
je me posais , il y a dix ans. 
Serons-nous en mesure d'impulser des 
équipes pédagogiques organisées autour 
des méthodes que nous prônons ? 
Sur ce terra in , sauro ns-nous trouver 
notre place et jouer notre rôle au sein des 
MAFPEN? 
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Serons -nous capables d'organiser à 
l'ICEM des stages de formation pour 
l'aide à la constitution d 'équipes pédago­
giques en lycée o u en collège, selon des 
critères que nous avons plusieurs fois 
énoncés lors de la définition d'une 
« équipe Freinet » ? 
Enfin, tout le travail d'expérimenta tion 
qui vient d'être conduit constitue pour 
nous un apport extérieur d'une richesse 
insoupçonnable. 
Saurons-nous ne pas passer à côté ? 
Saurons-nous l'exploiter efficacement ? 
Je terminerai ici par d eux informations : 
- pour des raisons éditoriales, l'a rticle 
prévu sous le titre« Quelques propos sur 
l'autoévaluation » est reporté à un 
numéro ultérieur d e la revue. 
- les deux publications « Travailler en 
équipe pédagogique en lycée » sont désor­
mais en vente. 

Jean-Claude R ÉGNIER 
Montceau-les-Mines, juillet 1987 
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