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INTRODUCTION

Les gadgeteries de la créativité sont souvent vins nouveaux dans les vieilles outres
positivistes !

Lemoigne J.L., Le constructivisme |l Epistémologie de [linterdoiarité, Paris:
L’'Harmattan, 2002, p.327

En 1999, P. Chardenet écrivait :

Il est remarquable de voir comment I'ensemble des acteurs du systéme éducatif, de
I’Administration du Ministére de I’'Education a travers son discours, aux enseignants dans
leurs pratiques et leurs discours, utilisent la notion d’évaluation comme valeur
implicitement partagée. Mais d'un coté nombre d’enseignants nomment « évaluation »
de procédures qu'ils appelaient hier «test» ou «controle» et d'un autre,
I'administration dans le réglement de ses nombreuses procédures de mesure de
compétences, a recours a une terminologie parfois aléatoire.!

I a fallu du temps pour que cette réalité s’estemplans le domaine de
I'enseignement/apprentissage des langues et quenenoe a s’effectuer un glissement du
controle vers I'évaluation. A cet égard précisange lorsque nous nous référons au
« contrble » et a I' « évaluation », c’est en fguiacte et non en tant qu’activité.

L'objectif de cette conférence est, dans un prentdégnps de montrer pourquoi il est

impossible de substituer 'un a l'autre sans umdleééeflexion d’ordre épistémologique.

Dans un deuxieme temps, il s’agira de comprendrequmi le glissement s’est effectué au
plan terminologique bien avant qu’une réelle évolutn’apparaisse dans la pratique et
pourquoi cette évolution a finalement eu lieu.

Enfin, nous terminerons en montrant la forme qué peendre I'évaluation de la compétence
en langue a I'aune dbdadre européen commun de référermevrage de référence en matiére
d’enseignement, apprentissage et évaluation deguésnau niveau européen sur lequel
s’appuient les nouveaux textes officiels.

l. Du contréle de connaissance de la langue a I'évalien de la compétence en
langue : un changement de paradignte

Pour articuler et organiser les connaissances, et par la reconnaitre et connaitre les
problemes du monde, il faut une réforme de la pensée. Or cette réforme est
paradigmatique et non programmatique : c’est la question fondamentale de I’éducation,
car elle concerne notre aptitude a organiser la connaissance. (Morin E., 2000, p.35)

! Chardenet PDe l'activité évaluative a I'acte d’évaluatipfaris : Editions I'Harmattan, 1999
2 Ensemble de postulats et de principes qui ori¢fdgmensée scientifique pendant une certaine g&€niers son
développement



[.1 Pour une nouvelle épistémologie

Il est impossible de parler de « contrdle » ou dvaluation » sans se poser des questions
d’ordre épistémologique. De fait, les deux démasdh®pliquent des choix clairs sur la nature
de la connaissance.

D’'un co6té, le contrdle, lié au processus d'enseigmd, sS’effectue a partir des savoirs
transmis par I'enseignant. Ceci suppose I'existaioae connaissance objectivée I'objet
langue qui serait suffisante a garantir I'aptit@détre usager de la langue. Le contrdle, dans
cette logique «sanctionne» des connaissances.

D’un autre c6té, I'évaluation, liée au processappentissage, fait partie intégrante du projet
d'apprentissage et est intégrée a la progressiams BPette logique, les connaissances, ne sont
pas un « déja-la » mais « sont construites et stagtes en permanence par la réflexion que
[chacun] construit pour élaborer et justifier sagre action » L’objectif de I'enseignant,
dans ce cadre, est de faire atteindre au plus grambre d'éléves les objectifs fixés. Ainsi,
I'évaluation se fait par paliers et régule I'appissage en vue d'une maitrise opératoire des
connaissances. C’est cette maitrise opératoire cdemaissances que nous appellerons
compétence.

Ceci signifie que I'évaluation apporte un éclairagriveau sur le sav8irCe n’est plus I

« Oobjet » transmis, le « savoir » qui est au coedadelation enseignant / apprenant, c’est le
« sujet » qui S’approprie ce savoir, c'est-a-dapdrenant.

Dans cette logique, le « contrble » se situe réseht sur le paradigme de la connaissance. Il
s’effectue par rapport a un programme concernaobdke, I'objet langue, concu comme un
systeme extérieur a son utilisateur. Il porte @amént (ce qui a été appris) et se base sur ce
qui est produit par le candidat pour attribuer detes (mode quantitatif) en fonction des
lacunes constatées dans les connaissances (pa/spemative de la sanction). Le controle
s’effectue sur un mode vrai/faux tres réducteurrppport a la communication réelle, on y
considere que la connaissance du systeme de laegmgymet de préjuger de l'aptitude a
I'utiliser : c’est pourquoi on peut parler danscas d’ « extrapolation maximale ».

L’ « évaluation » place au cceur de son dispositif plus la connaissance de I'objet langue
mais le sujet dans son aptitude a utiliser la langyu situation (sa compétence). Elle ne porte
pas exclusivement sur le linguistique (la corratfiarmelle) mais elle intégre le pragmatique,
c’est a dire I'adéquation entre la langue utiligeson contexte d'utilisation (registre de
langue adéquat a la situation et aux interlocuteespect des codes socioculturels,...), ainsi
que l'efficacité du message transmis. Elle ne ppéa® sur un programme mais se réfere a un
référentiel congu en terme d’objectifs opératioarext langue. Elle est positive parce qu’elle
valide ce que le candidat sait faire plutét quesagctionner ce qu’il ne sait pas. Elle apprécie
sa performance a partir de criteres déclinés eicatelirs de performance. Les taches
demandées aux candidat sont proches de cellesaguéla réaliser, et c’est pourquoi on peut
parler dans ce cas d’ »extrapolation minimale ».

Nous résumerons notre propos sous forme du tabledessous :

¥ Un paradigme est un type de relation logique amtreertain nombre de notions ou catégories magéges
* Lemoigne J.L., 2002

® |bid. supra, p.15

® Nous appelons « savoir », I'objet extérieur aetsef « connaissance », le savoir fait sien paunjet.



« CONTROLE » « EVALUATION »
(PARADIGME DE LA CONNAISSANCE) (PARADIGME DE LA COMPETENCE)
Connaissance Compétence
Orientation objet langue Orientation sujet acteur
Code Message
Linguistique Pragmatigue
Correction Pertinence, adéquation, efficacité
Niveau de connaissances Degré d’opérationnalité
Programme (en termes de contenu) Référentiel (ereted’ objectifs)
Amont Aval
Apprentissage Usage
Orientation produit Orientation processus
Perspective négative (sanction Perspective pogNaidation)
Mode quantitatif (notes) Mode qualitatif (critéres, indicateurs
de performance)
Extrapolation maximale Extrapolation minimale

:I : Concepts intégrés

Les parties grisées mettent en exergue la relatidialogique $que la compétence entretient
avec la connaissance, c'est-a-dire que la comméterzclut pas la connaissance mais elle
I'inclut et la dépasse. Des lors, si controlerdeanaissances en langue est un acte simple qui
vise a mettre en regard un résultat attendu eésultat produit, c’est aussi un acte réducteur
puisque connaitre un code n’a jamais permis diéigert de maniere adéequate.

Ce tournant épistémologique que représente le gasda contrble des connaissances a
I'évaluation des compétences n'a pas échappé aawulis officiels qui se succedent depuis
presque 30 ans comme nous allons le montrer briewedans la partie suivante.

I.2 D’une nouvelle épistémologie a une nouvelle t@inologie

L’apparition des termes de « compétences » eté¥aduation » remonte a une trentaine
d’années, les années 70-80 dans les textes dfficiel

Des 1977, la circulaire n°77-160 du 29 avril 19@éfirdt le but de I'enseignement de I'anglais

pendant les deux premieéres années du college @uades compétences a acquérir :
comprendre, parler, lire et écrire. Cette circelgrécise que :

I'action du maitre s‘organise selon un projet pédagogique soigneusement organisé,
cohérent et rigoureux, mais toujours prét a s’infléchir en fonction des réactions du
groupe.

Si le concept d’ « évaluation » n'apparait pasatément, il est en filigrane dans la deuxieme
partie de I'énoncé. « Un projet pédagogique quifchit en fonction des réactions du
groupe » n’'est pas construit autour d’'un contertraasmettre mais autour d’une mise en

" Relation a la fois antagoniste et complémentaiterin)



regard du degré d’appropriation de ce contenu @apart a un objectif fixé. Or, ce degré
d’appropriation ne peut étre observé que par l& msplace d’activités visant a I'évaluer.

Le B.O n°32 bis du 10 septembre 1981 portant smskignement de litalien en lycée
professionnel indique :

pour apprécier la progression des acquisitions, le professeur aura intérét a effectuer des
controles fréquents, a la fois pour évaluer le travail de I'éléve et pour adapter son
enseignement aux besoins du groupe classe. Pour atteindre ces objectifs, ces contrdles
seront brefs et variés, c’est a dire qu’ils devront prendre en compte les quatre savoir-
faire fondamentaux....

On notera avec intérét le glissement du « contr@el’ « évaluation » qui s’opére mais qui
n’est pas encore totalement fixé au plan terminqlosy

Le milieu des années 80 voit une avancée signifieatians lintégration du concept
d’évaluation dans les textes puisque dans lesd@fiieiels d'italien on peut lire que

I” évaluation est partie intégrante de I'enseignement .....Par évaluation, il faut entendre

deux opérations indépendantes, |'évaluation qui mesure, a l'aide d’outils adaptés, une
production observables des résultats ou encore des comportements et l'interprétation
plus globale de ces résultats afin de contrGler les acquisitions des éléves au terme d’un
apprentissage (évaluation dite sommative) autant que les acquisitions ou le manques a
une certaine étape du processus d’‘apprentissage (évaluation dite formative). Cette
derniére est pédagogiquement plus utile puisqu’elle permet de vérifier les progrés des
éléves. ....

Le texte officiel précise queldnterprétation des résultats se fonde sur un ghpertinent
des exercices, des consignes de réalisation clailes critéres d’interprétation bien définis

Quelques années plus tard, la loi d’orientationrp@ducation de 1989 « consacre» cette
terminologie a travers les différents décrets ifslatux nouveaux statuts des professeurs en
méme temps qu'ils substituent le « controle » pardvaluation » :

les enseignants apportent une aide au travail personnel des éléves et en assurent
le suivi. Ils procedent a leur évaluation....... La pédagogie englobe l'acquisition des savoirs
et des savoir-faire, des méthodes de travail et d’assimilation des connaissances, la
formation de I|'esprit critique.....I'éléve doit prendre conscience des liens entre les
objectifs pédagogiques que les enseignants lui demande d’atteindre et la réalisation de
son projet d’orientation. Les enseignants ont donc a fixer ces objectifs de maniere
réaliste, a les expliquer aux éléeves et a effectuer avec eux des bilans réguliers. L'éleve
saura ainsi se situer par rapport aux objectifs qui lui sont assignés et sur quels points il
doit faire porter ses efforts.

La question qui se pose maintenant est celle depwamre pourquoi le tournant
épistémologique effectué dans les textes depuiard0 n'a pas été suivi d’'effet dans la
pratique.

Il serait réducteur de notre part de penser qu&panse vient du fait que le controle est
« simple » alors que I'évaluation est « complexaéme si cela peut étre une réponse comme
le souligne De Peretjuand il écrit



I’évaluation recouvre un ensemble complexe de conceptions et de démarches. Le risque
est alors grand, pour les enseignants, de se résoudre a une réduction de cette
complexité (p. 129).%

Nous pensons que la difficulté vient du décalageeda tournant épistémologique imposé par
le concept méme d’ « évaluation » et repris pardiscours officiel d'un cété et la
représentation sociale et professionnelle de ligneenent des langues en France, ce que
nous nous proposons d’analyser dans la partie rsigiva

Il La difficulté a changer de paradigme ou « le démme de I'adaptation humaine »

En comparaison des autres especes humaines, les étres humains disposent de peu de
réponses naturelles préalables. Par contre, ils disposent de moyens de les construire au
contact de la réalité. Leur adaptation peut étre ainsi, a terme, plus étendue, plus
profonde, se construisant en relation aux évolutions mémes de leurs environnements
changeants. Ils auront a décider dans quelle mesure les réponses inventées, doivent étre
sélectionnées, conservées, transmises. Le plus souvent c’est sans décision expresse que
cela se fera, en fonction du cours plus ou moins insistant, semblable ou différent de leur
expérience. Si tout change vite, la sélection, la conservation, la transmission n‘auront pas
de sens.

Demorgon J..Complexité des cultures et de l'interculturel — tenles pensées uniques
Paris : Ed. Economica, 2004, p. 10

Passer du contrble a I'évaluation, c’est accepieg berreur fasse partie du processus
d’apprentissage ; c’est accepter que le savoirémaypie ne soit pas au cceur du dispositif
scolaire mais que ce soit I'apprenant, c'est-a-diekii qui s’approprie le savoir; c’est
accepter de ne pas étre, en tant qu'enseignariyser@ment un détenteur de connaissance
mais aussi un facilitateur de I'appropriation de cennaissances ; c’est valider un niveau de
compétence en langue plutdét que de sanctionnermagvaise connaissance du systeme
linguistique.

Autant dire que c’est remettre en cause la reptésen que tout citoyen francais a de
I'enseignement de la langue qui, depuis un siguésse par la connaissance de régle de
grammaire et de mots de vocabulaire.

Ceci ne sera pas dementi par un récent rappoitndpdction générale des langues consacré a
I'évaluation, selon lequel

la langue apprise en milieu scolaire est par définition objet d’enseignement
puisqu’elle a le statut de discipline scolaire inscrite a I'emploi du temps des éléves. De ce
fait, elle est abordée en tant que systeme qu’il faut acquérir, avec ses codes et
ses régles, souvent au détriment de la fonction pragmatique qui est la raison premiere
d’exister d’une langue..... °

C’est sa double nature -objet d’étude et outil de communication- qui constitue un défi en
milieu scolaire car les finalités sont inversées : alors qu’en milieu naturel I'usage de la
langue a pour but de communiquer et d’agir, en milieu scolaire la pratique de la langue a

8 André de Peretti, « Formation d’enseignants eguas vivantes. Questions d’évaluatioe, Frangais dans le
monde n° spécial « Recherches et applications », agyitt-4992, pp. 128-132

° Rapport de l'Inspection Générale« L'évaluation en langue vivante : état des Xieet perspectives
d’évolution », janvier 2007, p.26



pour visée l'apprentissage de la langue elle-méme. D’ou un retour, par effet de miroir,
sur le systéme linguistique lui-méme qui détourne l'usage de la langue de sa
fonction premiére.

Le paradoxe évident que soulignent les propos gegts participe a la situation de « crise »
dans laquelle se trouve I'enseignement des langu@gsurd’hui. La réalité a la quelle se
trouvent confrontés les enseignants aujourd’hustrpas la méme qu’il y a 30 ans a I'époque
ou s’amorcait dans les textes officiels le passégdéa connaissance a la compétence et du
contrdle a I'évaluation. La réalité du terrain @k, le contexte d’enseignement n’est plus le
méme, I'exposition a la langue n’est plus résemddusivement au « cours de langue » et les
besoins ont changé.

Si aujourd’hui le terrain semble favorable & la emisn place d'une réelle culture de
I'évaluation c’est que, comme le dit Demorgon, al@@cteur cherche a construire « ses
réponses au contact de la nouvelle réalité ».

Les résultats en langue des éleves francais lesrilalans les derniers au niveau européen,
ces mémes éleves sont démobilisés et beaucoupeitjaaats sont découragés ; dans ce
contexte, repenser l'enseignement/apprentissadeédm des langues n’est plus une
guestion de discours, c’est véritablement une édee

De fait, comme le souligne, de maniere paradoXalméme rapport de I'Inspection générale
des langues précédemment cité:

Si I'on admet que c’est la finalité qui donne du sens a l'action, il y a slirement la une part
d’explication a la faible motivation des éléves pour I'apprentissage des langues en milieu
institutionnel.

Ces quelques lignes soulignent un point centrabuadjhui, celui de la finalité et donc de
sens de I'apprentissage des langues auquel nepleapper toute réflexion sur le contrdle et
sur I'évaluation.

En effet, si au début du 20 siécle, I'objectif formati® de I'enseignement des langues et
donc le contr6le des connaissances étaient uneer®gd ca ne I'est absolument plus
aujourd’hui. Le public a changé et si, apprendre lEgues est devenu une nécessite, les
apprenants de langue ne voient pas veéritablemesgne de I'apprentissage. A cet égard, une
étude par un collegue de I''UFM de I'Académie deuBo sur la motivation des éléves de
lycées dans I’Académie a mis en avant que pluée @&s éléves (sur un échantillon de 250)
considerent que I'anglais est la discipline la ploportante et le méme pourcentage que c’est
celle gu’ils aiment le moins !!!

De fait, I'apprentissage de la langue trouve sors skans la représentation que I'apprenant a
de I’ « objet langue ». Il devient « non-sens b ne signifie rien si I'apprenant ne trouve
aucun intérét a cet objet qui, des lors devienténet sans vie.

Ceci tend a prouver que l'acces au savoir n'estgraplement une question d’assentiment
rationnel. Comme le souligne de maniére pertinBermard Rey,

un savoir a un sens, cela ne signifie pas qu’il produit du sens. Un savoir ne
produit rien ; c’est un objet, il n‘est qu’un assemblage réglé et organisé de

10 L'enseignement des langues se caractérise pare8tibjprioritaires : I' « objectif pratique » el'seignement /
apprentissage de la langue sera a visée utilitali@bjectif formatif : I'enseignement / apprendige sera
« désintéressé », c'est a dire a visée puremetienttielle; I'objectif culturel : I'enseignemerapprentissage vise

principalement a découvrir la culture des pays dordpprend la languéVoir Bourguignon C., 2005)



signes. Pour qui sait lire et le comprendre, il est porteur de sens. Mais les
difficultés pratiques de tout enseignement montrent assez que I'accés au sens
d’un savoir est un processus qui n‘a rien d’automatique. Au regard de l'acceés
au sens, les savoirs sont des problémes, non des solutions. (Rey B., 2000,
p.118).

Le «non-sens » de l'apprentissage s’accompagne wBfus d’apprendre et donc d’'une
« mauvaise note au contrdle » qui sanctionne lamssage, amplifiant ainsi le non-sens.

[ll.  L’évaluation de la compétence en langue : undvier de I'apprentissage.

Il ne s'agit pas d’'abandonner la connaissance des parties pour la Connaissance des
totalités, ni I'analyse pour la synthése ; il faut les conjuguer.

Morin E., Les sept savoirs nécessaires a I'éducation du firaris : Editions du Seuil, 2000,
p.48.

[11.1 Une question fondamentale : la dichotomie @apprentissage »/ « usage » ......
Reprenons les propos tenus dans le rapport dgétt®n générale,

alors qu’en milieu naturel 'usage de la langue a pour but de communiquer et d’agir,
en milieu scolaire la pratique de la langue a pour visée |'apprentissage de la langue
elle-méme.

La disjonction « apprentissage », « usage » noénearau coeur de notre débat :

Faut-il « apprendre pour apprendre » et faire, cerdinprécédemment, de I'objectif formatif
la finalité de I'enseignement des langues ?

De ce fait, faut-il contréler la connaissance déalague, d'un systeme a travers des taches
d’apprentissage puisque

la langue apprise en milieu scolaire est par définition objet d’enseignement
puisqu’elle a le statut de discipline scolaire inscrite a I'emploi du temps des éléves. De ce
fait, elle est abordée en tant que systéme qu’il faut acquérir, avec ses codes et
ses regles.

Faut-il, au contraire, que l'usage soit le moteait’dpprentissage et que I'évaluation du degré
d’appropriation du savdirlinguistique se fasse a travers des taches d'usage

De ce fait, faut-il penser que c’est la « doubleireade la langue »,

objet d’étude et outil de communication- qui constitue un défi en milieu scolaire car
les finalités sont inversées : alors qu’en milieu naturel I'usage de la langue a pour but de
communiquer et d’‘agir, en milieu scolaire la pratique de la langue a pour visée
I'apprentissage de la langue elle-méme.

Le véritable « défi » ne serait-il pas de décloman« apprentissage » et « usage » pour
redonner du sens a l'apprentissage et de faira dad’évaluation de la compétence un
véritable levier de 'apprentissage ?

" Nous appelons « savoir », un objet extérieur @&t &1 « connaissance », un savoir que s’'est apigriapsujet.



.2 ..... Une réponse : les orientations d@adre européen commun de référence

Le Cadre européen commun de référesce lequel sont ancrées les dernieres Instructions
Officielles nous propose de relever le défi a travia « perspective actionnelle » qu'il
propose.

La perspectiveprivilégiée [ ....] est, tres généralement aussiyge actionnelen ce qu’elle
considére avant tolitisager et I'apprenant d’'une langue comme des acteurs sociaux ayant a
accomplir des taches (qui ne sont pas seulement gagieres)dans des circonstances et un
environnement donné, a l'intérieur d’un domainectitn particulier.Si les actes de parole

se réalisent dans des actions langagiéres, celles'‘iscrivent elles-mémes a l'intérieur
d’actions en contexte social qui seules leur donneteur pleine signification. (CECR,
p.15)

Le CECR nous invite a « conjoindre » ce qui traditiellement a toujours été « disjoint »,
c'est-a-dire, « apprenant/usager », « apprentibssage », «taches langagieres/taches
sociales (=actions) ».

Ceci n'est pas une invitation & supprimer I'appesatge de I’ « objet langue » mais une
invitation a donner du sens a I'apprentissage eslient a 'usage de la langue. Il s’agit, non
plus seulement, de se focaliser sur I'authentit@ocument utilisé mais aussi et surtout sur
'authenticité de la situation d’apprentissage. Blaavons personnellement suggéré que
I'apprentissage se fasse a travers le « scénapréntissage-actiort®

Nous ne développerons pas cet aspect qui nous eanteseléborder de notre propos. Nous
nous intéresserons essentiellement dans le cadeette conférence aux implications en
termes d’évaluation.

Si Francis Goulier parle du « projet » comme étalat forme la plus aboutie de la démarche

actionnelle » (Goulier F. 2005, p.21)a forme la plus aboutie de I'évaluation de la
compétence en langue dans la perspective actienestl le Dipldme de Compétence en
Langue®, c’est la raison pour laquelle, nous avons jugréssant de présenter cette
démarche d’évaluation dans le cadre de ce colloque.

La thche demandée au candidat dans le cadre du Diplomem@éaence en langue est la
suivante : il aune mission a accomplirqui consiste &aire une proposition par rapport a un
objectif clairement défini et des contraintes quivent le guider dans sa prise de décision.
Pour accomplir cette tache, il doit successivenedfdctuer un certain nombre de micro-
taches faisant appel au 5 activités de communitddiogagieére précédemment mentionnées :
les deux activités de réception, l'activité d’irgtetion, les deux activités de production.

Les activités de communications sont non seulemergliées entre elles mais les activités
de réception sont au service des activités de proction. Dans cette logique, a travers les
activites de réception, le candidat devra repéres lnformations nécessaires a
I'accomplissement de sa mission en liaison avecdesraintes imposées.

12 « Apprendre et enseigner les langues dans la perspexttionnelle : le scénario d’apprentissage-actio
site de 'APLV....

¥ Le Dipléome de Compétence en Langue (DCL) (wwwidhet) est une certification de I'Education Natikna
mais n’est pas un dipléme conférant un titre !dabi d’une certification externe. Dans I'ouvraBealuer dans
la perspective actionnelle — I'exemple du DiploneeGbmpétence en Langpar Claire Bourguignon, Philippe
Delahaye et Christian Puren, février 2007 ( réféeesur le site de 'APLV), les auteurs utiliserd DCL pour
illustrer de maniére approfondie les caractéristide I'évaluation dans la perspective actionnelle.



Ceci signifie que, ce ne sont pas tant a des gtemt€ognitives qu’il doit faire appel qu’a des
stratégies constructivistes de mise en relation fimoyen L’accomplissement de la tache
reléeve donc d’umprocessus qui sera évalué au regard du degré d’acoplissement

La compétence de communication étant au servidacdmmplissement de la tache, le degré
d’accomplissement dépendra du niveau de compétence.

La performance ainsi comprise ne se reduit pas a la performaimggiistique mais a une
manifestation de la compétence dans l'actionll s’agira donc d'évaluer un degré
d’opérationnalité dans la langue sur une échellestroite en liaison avec les niveaux de
compétence dCadreet non pas de comparer un résultat a un nivedtadoe

L’opérationnalité en langue reposant A LA FOIS kucomposante linguistiqueET sur les
composantes pragmatique et socio-linguistigyees deux composantes seront évaluées.

Il est évident qu'une telle démarche d’évaluatian peut reposer sur des « exercices type
adaptés a chaque niveau ». Le support d’évalua@a unscénario, c'est-a-dire « une
simulation constituée de I'enchainement d’'une sdei¢dches communicatives effectuées en
vue d’aboutir a I'accomplissement d’'une mission ptare en fonction d’'un objectif donné.
Les taches communicatives transversales constitadiitconducteur de la construction du
scénario. ¥

L’activité demandée au candidat perdrait tout seess sans une démarche d’évaluation
orientée processus a l'aide de grilles d’évaluatmitérice. Ces grilles permettent de

positionner I'apprenant sur un continuum en fonciile son degré d’accomplissement de la
tache. C’est ce qu'on appelle I' « évaluation pesib. Méme si le niveau visé n'est pas

atteint, il apparait a I'apprenant qu’il a quandnmeéatteint un niveau et qu’il acquis un certain
nombre de connaissances et de capacités. Parsilileprend conscience du chemin qui lui

reste a parcourir et tout en donnant du sens allétion a travers des criteres précis, cela le
responsabilise par rapport a son apprentissage.

CONCLUSION

Il y a inadéquation de plus en plus ample, profonde et grave entre, d’'une part, nos
savoirs disjoints, morcelés, compartimentés et, d'autre part, des réalités ou problémes
de plus en plus polydisciplinaires, transversaux, multidimensionnels, transnationaux,
globaux, planétaires.

Morin E., Les sept savoirs nécessaires a I'éducation du firaris : Editions du Seuil, 2000,
p.36

Pour conclure, nous dirons, avec J. Demorgon, 'quelution d’une tradition ne peut se faire
gue si les acteurs concernés n'ont pas l'impressianl’on cherche a usurper leur « culture »
en leur imposant un discours.

Ainsi le passage progressif d’'une culture du cdetdie la connaissance de I'objet langue a
une culture de I'évaluation de la compétence eguam’a pu réellement s’effectuer qu’ « en
relation aux évolutions [des] environnements chantge», a savoir 'impasse dans laquelle se
trouve I'enseignement des langues et les nouvelientations préconisées par le Cadre
européen commun de référence.

Pour autant, nous avons montré que ce changemeatltiee impose un changement de
paradigme, donc une autre représentation du nugeseignant et ainsi une autre démarche
que nous avons illustrée a travers I'exemple dul@e de compétence en langue. Cela

4 Bourguignon C., Delahaye P., Puren C., 2007, p. 79



signifie qu’au-dela de I'adaptation progressivecacun, il est nécessaire de mettre en place
un accompagnement a cette adaptation a traverdodestions continuées. Il est aussi
nécessaire de réfléchir a la cohérence entre ewsa@nt/apprentissage et évaluation en
particuliers eu égard les examens terminaux maisesé un autre débat !
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