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LES INACCESSIBLES DE LUEVALUATION EN LANGUE(S)
IMPENSE ? IMPASSE ? FERMENTS ?

Emmanuelle Huver
Université F. Rabelais (Tours), EA 4246 PREFics —ypadiv

1. Généalogie d'un texté

Le programme Paraadiv, qui se nourrit de et s’ihstans les travaux et les réflexions
menés au sein de I'EA 4246 PREFics-Dynadiv, pafteeautres de I'idée que le chercheur
doit «intégrer dans ses interprétations le cheminemetellectuel et affectif qui est a
I'origine de [celles-ci] » (Kilani, 1992 : 16). Ce liminairesa ainsi a expliciter les intentions,
les intuitions et les convictions que jidentifi@aome particulierement saillantes dans le
cheminement qui a mené a la rédaction de ceteartBilje I'ai qualifié de généalogique (et
non d’historique), c’est bien justement pour ireisur le fait que les éléments présentés ici le
sont au regard d'une logique rétrospective cortstrein fonction d’enjeux présents, et non
comme une suite linéaire d’événements passés eaid@rbulement ne dépendrait pas du point
de vue du chercheur et des enjeux (présents) yjyércoit / projette / présuppose, etc. De
méme, les auto-citations dans cet article ne samtgpcomprendre comme une stratégie auto-
promotionnelle, mais comme la marque d’un travailrdlecture et de réinterprétation de
certains de mes travaux.

1.1. Paraadiv : de quelques principes visés

Cet article s’appuie tout d’abord sur les objectiés Paraadiv et sur les démarches qui en
découlent. Dans ce programme, il s’agit d’expldesrliens entre différentes dimensions qui
nous semblent impliquées dans I'accueil des enfamtseaux arrivants (désormais ENA
I'école francaise, en nous appuyant sur la pléralis interprétations qui les construisent et
les articulent (cf. introduction de ce numeéro). Po& qui concerne plus particulierement le
présent propos, nousouhaitions, initialement, ne pas « plaquer »eegule interprétation

! Cet article a bénéficié de la relecture vigiladie. Razafimandimbimanana et des deux évaluatauschité
scientifique, que je remercie. Je reste bien silesesponsable des propos qui sont tenus.

2 Je conserverai ici I'acronyme ENA, et non celdysprécent, ’EANA — ElévedllophonesNouvellement
Arrivés (terminologie proposée dans les Instructi@fficielles d’octobre 2012 relatives a ce publicilans la
mesure ou, nous le verrons plus loin, le termall@dhonie tend & mettre en transparence la pluralité du
répertoire langagier de ces éleves.

® Désormais et sauf mention contraireyus renverra dans cet article & Cécile Goi et moi-méRiatiana
Razafimandimbimanana nous ayant rejointes ultéieent et s'étant par ailleurs plus intéressée dveg

« jeunes migrants plurilingues » qu’aux enseignakiime si les propos développés ici s'appuient ramdp
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sur les séances d’évaluation gue nous avons oleseetdilmées, mais, au contraire, écouter,
entendre, comprendre ( ?) ce que les enseignaaitnaa dire de ces séances, d’ou la mise en
ceuvre d'une démarche d’auto / hétéro-confrontaBan la base d’extraits de séances
d’évaluation diagnostique sélectionnés par nosss@¥une certaine maniére, et comme dans
de nombreux protocoles de ce genre, notre objmdtidl était peut-étre, en allant chercher le
point de vue des acteurs, d’avaircésa ce qui reste inaccessible par I'observationeseul
savoir «es interprétations que les individus eux-mémesedonde leurs comportements
(Bigot et Cadet, 2011 : 28), les discours des gnsa&its «constitya]nt [alors] une voie
d’acces privilégiée a la paihobservableinhérente a toute activité (op. cit : 13, c’est moi

qui souligné).

Toutefois, nous étions conjointement conscientesatactére illusoire de cette démarche
consistant a mettre en regard agir et discour$agir afin de repousser (voire d’éliminer) la
part inaccessible des pratiques et des discoutdrdsaque nous. Nous avons donc cherché —
et cette intuition s’est consolidée au fil de néexions au sein du PREFics-Dynadiv et de
Paraadiv — a penser des modalités de recherchéo(ited la fois des dispositifs, des postures
et des écritures) qui ne visent pas tant a expeis@grxtaposer les discours des acteurs sur
leur(s) agir(s) (en excluant les noétres), qu'aseoides interprétations (celles des actdorg
les noétres), afin de voir en quoi ces interprétatie’interrogeaient, se dérangeaient et/ou se
confirmaient (nos interprétations étant de faittgnées au réseau d’interprétations ainsi
produites). Ce faisant, il s’est agi également dedre visible (accessible ?) la part
d’interprétation dont nous considérons qu’elle érae irréductiblement toute recherche, non
seulement pour revendiquer une forme de subjegtidians la recherche en sciences
humaines, mais aussi pour travailler a partir dee-@ en la considérant comme un principe
opératoire de construction des connaissances.

1.2. La thématique de I'évaluation et son traitemein

Le programme Paraadiv présentait pour moi l'intédét faire se rencontrer deux
thématiques qui m’occupaient depuis mes premiergatix de recherche et que javais
jusqu’ici traitées séparément, a savoir I'évaluatd®une part et les ENA d’autre part. En
outre, cette articulation était peu (voire pas)nthisée dans la littérature de recherche
existante — tout du moins en France —, alors qui@é semblait pouvoir permettre de traiter
d’enjeux plus transversaux a la DDL (notamment liees entre évaluation et altérité /
diversité) et/ou a I'école francaise (notammenteleonnaissance et le traitement de I'altérité
dans cette institution). Enfin, ces enjeux et lesbfgmatiques qui en découlent font I'objet
d’'une importante demande sociale, notamment dep@@d par les instructions officielles
introduisant une évaluation dans les langues d&arssation antérieure des éleves (cf. la
récurrence de cette thématique dans les formati@mseignants, les missions des CASNAV
relatives a ce théme, etc.).

Mon intérét pour les questions liées a I'évaluatienvoie également a la conviction de
l'insuffisance d’'une entrée dans ces questionsI@aseul angle méthodologique (Huver,
2012b). Ainsi, dans le cadre du programme Paraadirs n’avons pas souhaité analyser des
outils ou des pratiques pour les rattacher a tekbaourant méthodologique pré-identifié ou
encore pour identifier quels outils ou pratiquassat (ou non) conformesla méthodologie
d’enseignement du francais présentée comme laqpésatoire et, a ce titre, a mettre en
ceuvre. En outre, contrairement a ce que souhaterk plupart des enseignants, ainsi que
l'institution scolaire, il ne s’agissait pas norupld’élaborer des outils d’évaluation plus

partie sur les réflexions menées avec Cécile Gospnt également réinterprétés au filtre de qoeséments qui
me sont plus personnels (cf. 1.2.). Il va donc stmesque je garde seule la responsabilité desgsrtamus ici.
* Sauf mention contraire dans les citations ultégigLles mises en gras sont de mon fait.
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performants, plus efficaces ou plus opératoires cpuex existants, puisque nous partions
justement de la préconception inverse selon lague#l outils sont indissociables de leurs
usaged De ce point de vue, notre travail de recherche pe considéré comme fondé sur
un paradoxe, puisque nous avons choisi de travale une thématique émanant d’'une
demande sociale forte et clairement identifiée wutla traitant sous un angle non attendu,
non souhaité, voire contesté, par les différentsums dont cette demande éntfane

Au-dela de Paraadiv et du public plus particuliegatnconcerné dans ce programme,
travailler sur les questions d’évaluation en DDlnvae enfin a une problématique de
recherche plus personnelle et ancienne, a savairtlgue radicale de la domination d’'une
conception objectiviste de I'évaluation en DDL. @avail au sein de Paraadiv m'a ainsi
semblé constituer une piste pertinente pour denmsifiette position critique en en
reconsidérant les fondements argumentatifs. Caitrde densification conceptuelle visant a
rendre visible le caractére construit de toute Wat@dn (y compris celles qui se présentent
comme objectives et neutres) a en partie consigtétiee en lumiere les liens entre outils et
visées politiques, voire idéologiques (sur le pubdiks ENA plus précisément : Huver, 2012a).
Cependant, je n'ai pas souhaité réduire la réflexdo cet angle d’argumentation. C’est
pourquoi d’'une part, j'ai choisi (et Cécile Goi avaoi) de m'intéresser aux liens entre outils
et acteurs en travaillant sur les usages évaluatiést-a-dire sur les maniéres singuliéres,
situées et parfois paradoxales ou contradictoioes ks acteurs s’approprient les outils et les
démarches d’évaluation et leur donnent sens audeg@ leurs contextes institutionnels
d’intervention, de leurs parcours biographiques fggsionnels, de leurs imaginaires
personnels et de notions didactiques circuldn®@sutre part, javais le souhait de construire
une cohérence vigilante constante entre questioamesmdidactiques et questionnements
épistémologiques : en d’autres termes, je penseefte interrogation radicale de I'objectivité
en évaluation ne peut pas ne pas s’appuyer suwvgeir a I'appui d’)une réflexion
epistémologique plus large sur le statut de I'diby@é dans la construction des connaissances
en sciences humaines en général, et en DDL ercyigeti

C’est cet arriere-plan et ce cheminement qui owigm@ssivement donné corps a une
réflexion sur les liens entre inaccessibles etuataln, dont je m’attacherai dans cet article a
thématiser les enjeux et les conséquences, poohdmp de I'évaluation mais aussi plus
largement pour le champ de la DDL et de la recleerah DDL. Dans cette perspective, je
présenterai d’abord brievement les liens que jifienentre mesure, objectivité et conception
méthodologiste de l'enseignement et de I'évaluatéon langue. Puis, jinterrogerai une

® Le termeusagerenvoie au caractére conjoint et indissociableptatiques et des représentations (Castellott,
2012). Ceci implique d'interroger les conceptiowsla didactique qui consistent essentiellemengabater des
outils et des dispositifs, sans poser la questienleir mise en ceuvre (i.e. postulant donc, au moins
implicitement, que celle-ci sera conforme aux ititers des concepteurs, comme si ces intentiong)|ust
largement, le sens étaient transparents).

® Ce qui pose la question des articulations & coinstentre recherche et intervention.

" C’est pourquoi nous avons dans un premier templysé différents outils d’évaluation diagnostiquaisés
avec des ENA, sous I'angle notamment de I'imageENA que ces outils produisaient et dont ils éta@nx-
mémes le produit. Nous avons ensuite proposé airtentie nos étudiants de Master, locuteurs desidandes
évaluations et scolarisés dans des espaces gémpgraplou institutionnels dans lesquels ces langt@ignt
langues de scolarisation, de passer ces évaluatods nous indiquer les difficultés, erreurs, tcagssentis.
Nous avons enfin observé et filmé une séance diétiah diagnostique. Nous en avons sélectionnéiosrt
extraits qui nous semblaient particulierement @ai pour notre problématique et les avons morérées
enseignants intervenant auprés d’ENA, qui les omirnentés. C'est sur I'ensemble de ce matériau qus n
nous sommes appuyées au sein de Paraadiv, c'estcaumatériau que je mobilise dans cet articlsiajne,
plus largement, I'ensemble de mes expériences eigmsnte, de formatrice et de chercheur en matiere
d’évaluation en langues. Pour plus de détails surdémarche adoptée dans le projet (construction et
interprétation des observables) et sur les cormeptpistémologiques qui les fondent, cf. Goi iém, ainsi
gue Goi et Huver (2013a et 2013c).
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conception de I'évaluation qui envisage les inasitdéss comme un phénomene a éradiquer et
donc comme une impasse. Enfin je proposerai urteréede la notion d’inaccessible comme
ferment possible d’'une conception subjective / interpié¢atie I'évaluation.

2. Domination d’'un paradigme objectiviste — les inecessibles : des impensés

Le champ de I'évaluation en langue est largementin® par un paradigme objectiviste
(Huver et Springer, 2011), ce qui se manifesteupar centration sur les questionsndesure
(et de modalités de son optimisation) d’une pamdestracabilité d’autre part (celle-ci étant
envisagée comme une modalité d’optimisation deeda). Ce constat n'est pas propre, et de
loin, au public des ENA, mais il est nécessaires’giearréter un instant dans la mesure ou |l
influe largement sur les représentations circukaift€hiculées par les concepteurs de tests,
les chercheurs dans le domaine de I'évaluation amgue, les organismes certificateurs
notamment) et donc sur les pratiques d’évaluatiompmpris auprés du public qui nous
intéresse. Par ailleurs, c’est cette réflexion mgilabale qui m’a conduite a réfléchir a la
guestion de ce que nous avons homme ici inacces@imis qui pourrait aussi se décliner
comme le non objectivable, le non mesurable eBmoh tracable).

2.1. Objectivité et mesure : la quantification comra repoussoir de la subjectivité

Les discours (scientifiques et/ou d’expertise) danshamp de I'évaluation en langue sont
actuellement fortement marqués d’'une exigence daibijité : celle-ci est historiquement
située, mais elle se trouve ré-activée dans latsit politico-€conomique contemporaine.

La question de 'objectivité est en effet une péobatique centrale dans les recherches sur
I'évaluation et elle constitue méme un fil rouge aidles-ci. Qu’elle soit envisagée comme
une nécessité, un horizon d’attente ou une illydemplupart des recherches portant, de prés
ou de loin, sur les questions d’évaluation, ont etlidoivent encore, se situer par rapport a
elle. La problématique de l'objectivité est a canpastructurante du champ qu’on peut
avancer l'idée (que je ne pourrai développer plntici) que I'histoire des travaux portant
sur l'évaluation peut étre revisitte a l'aune desemes réponses et modalités de
positionnement au regard de cette problématique.

Pour ce qui concerne plus particulierement le chdmfa DDL, on observe un recentrage
massif autour de la problématique de I'objectiaircue comme un critére de qualité des
situations d’'évaluation et des outils de jugemelhtfaut souligner que cela n’a pas toujours
été le cas, puisque Bolton (1987) a méme avandBelse inverse, en opposant, dans les
approches communicatives (et, plus largement ldhadélogies non centrées exclusivement

8 Les sens figurés diermentrenvoient en effet d'une part a l'origine et diupart au bouillonnement, a
I'effervescence. C’est bien ainsi que je considérguestion des inaccessibles pour I'évaluatidorigine d’'une
réflexion sur la subjectivité en évaluation, maiss le bouillonnement que cette réflexion est aptible
d’induire. Plus largement, Bachelard (1947) a corésde trés belles pages a la réverie autour dy dela pate
et de la fermentation, qui imprégnent le sens aeegrde au terméerment Enfin, a I'heure ou je finalise cet
article, je relis par hasard De Robillard (2007/8)Let retrouve ce terme, dont j'avais oublié glidvait lui
aussi mobilisé, pour sa puissance évocatrice ferfaent fait « pousser » (...) la matiére par multgtion et
transformation ») d’'une part, et pour son potertmbllaire de critique de la notion d’outil d’aeitpart, autre
aspect qui, on le verra, sera central dans cefarti Si je propose la métaphore du fermentt gesr trouver
un pendant a celle d'outil, technolinguistique. Wtib travail sur un autre objet, et cette relation n'est pas
réciproque, le ferment travaillans, avec» (bid.).

° Les termes hypéronymiquesituation d'évaluationet outil de jugementsont empruntés a la littérature
scientifique canadienne francophone (Scallon, leus®tc.) : le premier englobe toutes les sortestiVités
mises en ceuvres a des fins d’évaluation (activégsrcices, tests, etc.) et le second toutes Ieessd’outils
permettant d’interpréter les productions résultiett activités (baréme, grilles de critéres, chistg, letc.), sans
présumer de leur orientation méthodologique etfostémologique.
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sur la compétence linguistique au sens strict)ctiééres d’objectivité et de validité (1) et en
plaidant pour la préséance de ce dernier (2).

(1) Essayer d’élaborer des tests communicatifs @ase auteurs de ces tests des
problemes, avant tout celui du conflit entre olijé de l'interprétation et fiabilité du
test d'un coté et validité de l'autre. [...] Si 'oma dans le sens de I'objectivité de
dépouillement et de fiabilité la plus grande poksites tests exigent une directivité sans
équivoque des réponses que I'on demande, mai®rsivia dans le sens de I'objectif
“compétence communicative interactive”, les testévent laisser la plus grande place
possible a des réponses individuelles créativess fla] on diminue la fiabilité de la
mesure. La docimologie classiqgue demandait aus tétre objectifs, fiables et valides.
Mais dans les tests communicatifs, ces trois @#ér'opposent. » (Bolton, 1987 : 4-5)

(2) « Un test fiable mais non valide est sans vake(Bolton S., 1987 : 10)

Si la problématique de I'objectivité en évaluatiest historiquement récurrente, le regain
d'intérét dont elle bénéficie actuellement tiemhan senentre autret’ & un contexte socio-
économique qui en permet la réactivation (Huvepagaitre 2014). En effet, actuellement,
I'évaluation est envisagée non plus seulement dammsmension didactique de construction et
de certification des apprentissages, mais aussim@rn instrument de régulation des
politiques publiques, des politiques linguistiquéducatives ou encore des politiques
migratoires (Huver et Springer, 2011). Prenonsdiaple du DELF scolaire, proposé aux
ENA sur la base du volontariat : désormais, il aestitue plus seulement une reconnaissance
symbolique des acquis par l'institution scolairgisndevient de plus en plus visiblement un
instrument d’évaluation de I'efficacité des dispidsidans lesquels les ENA sont scolarisés.
Dans certains cas, le DELF constitue égalementrgumzent dans le cadre des procédures de
régularisation : I'obtention du dipléme est alorg@gentée comme attestant d’'un processus
d’intégration effectif et en cours, ce qui témoigligne certaine conception des liens entre
langue (ici langue francaise) et insertion, la nedtde la langue étant concue a la fois comme
la preuve de l'intégration et sa condition nécesseti préalable (Huver, 2012a).

Cette intrication entre les dimensions didactiquesitico-économiques et idéologiqués
de I'évaluation joue un réle décisif dans la prégmade la revendication d’objectivité telle
gu’elle se manifeste dans nombre de discours &adaux sur I'évaluation en DDL. En effet,
la présentation de ces enjeux comme particuliéreméarts ¥ vient réguliérement a I'appui
de la demande d’outils évaluatiibjectifs, de maniere a garantir des jugementsneémes
objectifs.

« Lorsque des décisions prises sur la base d’'indtions collectées par le biais d'une
évaluation entrainent des conséquences a fort ecplte évaluation doit étre réalisée
par des spécialistes a partir d'instruments stamtisés. » (Lenz et Berthele, 2010 : 25)

10 Cette analyse essentiellement socio-économiquet n&anmoins pas suffisante & elle seule et ilieadvait
d’approfondir une analyse plus épistémologiqueigtibhicisante des discours scientifiques notammény a
ainsi bien évidemment un enjeu pour les cherchauehniciser I'évaluation, puisqu’ils en seraiaitsi, de
fait, les seuls experts.

' Au sens de « systéme d'idées, philosophie du mende la vie » (Petit Robert 2012 : 1272).

12| es niveaux d'intervention congus comme relevartesjeux forts » seraient ici a questionner. Onrpait en
effet juger que I'éducation, la formation et I'apptissage constituent également des « enjeux fpnbar
exemple de démocratisation de I'éducation ou de#tion tout au long de la vie, dont on a largensealigné
l'importance dans une société de la connaissanapiesupposeraient la diffusion d’'usages évalugiifss
orientés vers une visée formative que certificatifever et Springer, 2011 ; 282).
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Des lors que l'objectivité constitue un critere ttah d’évaluation de la qualité des
évaluations en langues (évaluations certificativeamment), il convient de la garantir, ce
qui suppose de concevoir et de mettre en ceuvreoulls impartiaux et transparents (la
focalisation sur les outils, I'impartialité et leahsparence étant congcues comme autant de
gages d'objectivité). La psychométrie est alorséposomme la discipline scientifigue de
référence la plus adaptée a cet impératif d’objaétiet de transparence dans la mesure ou
«en plus de permettre une quantificatigelle] donne une description plus objective et
s’avere plus économique en temps et en argent qu'é@maluation « subjective »
consciencieuse congue pour fournir des informatwoaparables> (Bernier et Pietrulewicz,
1997 : 14.Cf. également a ce propos Tardieu (2013) et Riba (2@fL8 reprennent — sans
I'interroger — cette association psychométrie -eotiyité — transparence).

Cette inscription forte de I'évaluation en languensl la psychométrie justifie et a pour
conséquence le recours a des techniques fondéebusage des mathématiques et des
statistigues a des fins de standardisation et |di@tage, réservant ainsi la conception des
outils d’évaluation a des experts spécialisteseddomaine (Huver et Springer, 2011 : 30-31).

« Our goal at ETS and the purpose of standardieststare the same — to provide
fair, valid and reliable assessments that produce meaningful res@tandardized
testing, if done carefully and with a high degréejoality assurance, caeliminate bias
and prevent unfair advantages by testing the sansénalar information under the same
testing conditions. Standardized tests allow theagarison of test takers from different
areas of the state, the country and the world. »
http://www.ets.org/understanding_testing/purpbse

« As leaders in the field of language assessmdhtous exams are specifically
designed to be fair to all test takers, whatevegirtrage, gender, nationality, first
language, culture or ethnic background. Quality afairess are at the centre of
everything we do:

* Quality — this means validity, reliability, impaand practicality.
* Validity — the extent to which exam marks can besictered a true reflection of
underlying ability.
Reliability — the extent to which test results amensistent, accurate and,
therefore, dependable.
Impact — the positive effect of a test on candislated other users, including
society as a whole.
» Practicality — the extent to which a test is worllealm terms of the resources
needed. » hitp://www.cambridgeesol.org/what-we-do/research-
validation.htm)**,

13 « L'objectif d’ETS et des tests standardisés @shéme : fournir des évaluations justes, validdmbles, qui
produisent des résultats significatifs. Les testadardisés, s'ils sont exécutés soigneusementetlassurance
d’'un haut degré de qualité, peuvent éliminer lessket prévenir des injustices en testant les mémf@snations
(ou des informations similaires) dans les mémedglitions. Les tests standardisés permettent de ammpes
personnes testées de différentes régions, deatditi@pays ou méme du monde entier. » (ma tradgction
14 « En tant que leaders dans le champ de I'évaluaiiv langue, tous nos examens sont construits gtoir
justes envers tous les candidats, quel que saitdge, les genre, leur nationalité, leur languempgee, leur
culture ou leur origine ethnique. La qualité egji&é sont le centre de tout ce que nous faisons :
* Qualité — cela signifie validité, fiabilité, impaet opérationnalité.
» Validité — la mesure dans laquelle les traces tEmexamens peuvent étre considérées comme un refle
véritable des capacités sous-jacentes.
» Fiabilité — la mesure dans laquelle les résultatstdsts sont cohérents, précis et donc, fiables.
» Impact — I'effet positif d’un test sur les candisla&t sur les autres utilisateurs, dont la sociaté cgon
ensemble.

GLOTTOPOL —n° 23 — janvier 2014
http://glottopol.univ-rouen.fr




83

Le recours préconisé, assumé et explicite a lahmsgétrie en DDL contribue ainsi a faire
basculer I'évaluation du coté de la mesure, puismpstement, la psychométrie est la science
de la mesurg. Se crée alors un axe paradigmatique fort assboldjectivité, mesure et
démarches quantitatives (paradigme objectivistegépcomme opposé a la subjectivité, a
l'interprétation et aux démarches qualitatives §dagme subjectiviste).

Par ailleurs, la subjectivité est, dans les dissa@inculants sur I'évaluation, régulierement
associée a l'opacité et donc a la partialité et’igustice, et apparait donc comme
indéfendable dans le cadre des « enjeux forts eeédegnment évoqués. L’'objectivité est a
'inverse résolument associée a la transparenaemdsure et la quantification (« la réalité
incontestable des chiffres »...) ont alors une famctie repoussoir de la subjectivité et de
I'opacité. L'appui sur le recueil de traces, qut an statut de preuve, participe également de
cette exigence d’objectivité et de transparence :dsessine ainsi un fil rouge reliant
objectivité, mesure, transparence et traces.

2.2. De I'objectivité a la tracabilité : le fil rouge de la transparence

Dans le paradigme obijectiviste, la notion de trace

— est avancée pour garantir I'objectivité de I'évaliam : la trace a alors une fonction de
preuve puisqu’elle est sélectionnée et/ou présentée @@ilir 'existence indubitable du
phénomene qui fait I'objet de I'évaluation ;

— est considérée comme objectidans la mesure ou elle est congue comme pré-Biista
et/ou pouvant exister en dehors des représentatiessintentions et des pré-supposés de
la personne qui les sélectionne, i.e comme abs@tie®cessaires/g contingentes et
relatives).

Cette suprématie des traces en évaluation eskparpte mise en évidence dans cette page
de garde d'un portfolio d’Education Physique et i@pe (1) ou encore dans le témoignage
suivant (2), qui traite des portfolios de compéeangprofessionnelles.

e Opérationnalité - la mesure dans laquelle un tEstagsable en termes de ressources nécessaikés » (
traduction)
Sinitialement et étymologiquement de I'intelligence
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Mon portfolio Nom / Prénom

CAHIER A

A la découverte
de ton corps

CAHIER B

A la découverte de
mes apprentissages

Al Quiestu? p:2

A2 Ton cor rps

squeletie, tes muscl

7 Bl L'apprentissage et la fiche
- Lanalyse P

BZ Mes fiches d’analuse ot m

B3 Synthese de m:
apprentissages P14

CAHIER C g /

Preuves et Traces

C1 Ecole primaire
p-3

C2 Cycle d'Orientation
P

C3 Ecoles supérieuras
p-5

C4 Act
Sp-

ortives extrascolaires

vités Physiques et

Porfolie EP 2000 Présentation page 4 Version juilet 2001

(1) http://wwwedu.ge.ch/co/renard/humanitaire/portfélid_Cahier Presentation.pdf

(2) « Ainsi les IUFM créeront-ils un logiciel d“pertfolio” ou chaque compétence
(du référentiel appauvri, bien si0r) sera évaluéepartir d’'un “dép6t” ou d'une
“soumission” informatique du stagiaire. L'obsessioln contrble s'installera : chaque
formateur d'lUFM devra se demander “Quel type decw vais-je demander aux
stagiaires pour prouver objectivement I'atteinteldecompétence ?”. “Kéltipdetrass ?”
sera le mot d’ordre obsédant envahissant la préfianade ses cours. “Latrass ! latrass !
d'abord latrass! Le contenu - éventuel - ensuité.!ll faudra que cela rentre
effectivement dans I'e-portfolio.hstp://www.r-lecole.fr/AncienSite/iufm/portf.htifl

Si cet extrait et I'article dans lequel il s'insgyeéte par ailleurs a discussion (notamment
autour des conceptions de I'éducation et de la &ion qu’il contribue a veéhiculer), il est
néanmoins intéressant de constater qu'il critiqlautil portfolio en dénoncant une
« obsession » du contrdle, associée ici aux tracad objectivité. Or, cet impératif de tracage
et de tracabilité a des fins de contrdle, ainsilgugoyance dans I'objectivité de la trace dont
celui-ci reléve, s’inscrivent dans un mouvemenié&at plus large qui déborde amplement le
champ de la DDL. Tres répandu dans le domaine agrd-alimentaire, on le retrouve
également a différents niveaux de la gestion inthlist et dans le secteur du contrdle qualité ;
les liens avec les problématiques liées a I'évalnasont, dans ce dernier cas, évidents.
Viruéga (2005 : 13) évoque ainsi les liens histoegentre tracabilité et évaluation (ou plutét
mesure), en faisant remonter le concept de tratgakibu début des années 60 dans des
manuels militaires américains de définition desrmmpratiques de mesuse

On peut par ailleurs observer une terminologie swarsale a ces divers domaines
d’intervention (de I'enseignement des langues atese industriel en passant par le secteur
des services) autour des termtesnsparence planification performance précision: ces
termes et la maniere dont ils sont investis relevaairement du paradigme objectiviste

16 Je remercie Marc Debono de m’avoir fait part deesemple.
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évoqué ci-dessus, mais contribuent également anenfsa présence et sa prégnance, comme
l'illustrent ces extraits :

« La demande d'information et timnsparencedes consommateurs et des utilisateurs
devient de plus en plus forte vis-a-vis de la chaite distribution et de la chaine
d’approvisionnement : le consommateur souhaite information précise Cette attente
traduit sa préoccupation, elle est relayée par feditiques qui ont transformé la
tracabilité des produits en obligation. (.La tracabilité est une nécessitians le cadre
des actions :

» de maitrise de la qualité : la mise en ceuvre d'ysté&sne de tragabilité (...)
garantit (...) la véracitédes informations présentes sur les produits ;

« demaitrisede la logistique (...) ;

« de respect de leeglementation » (Faraggi, 2006 : 1-3)

« We adhere to the following maxims of test impact
« Maxim 1:PLAN — Use arational andexplicit approach to test development
e Maxim 2: SUPPORT - Suppatiakeholdersn the testing process
e Maxim 3: COMMUNICATE - provideomprehensiveuseful andransparent
information
¢ Maxim 4:MONITOR and EVALUATE - colledll relevant data and analyse
as required. »ttp://www.cambridgeesol.org/assets/pdf/generalfppd)*’

Dés lors que la garantie d’objectivité et de vééapasse par un recueil de traces, que faire
avec, sans, malgré ce qui ne laisse pas de tracéa non trace, le non tracable ? Poser cette
guestion suppose préalablement de reconnaitrestendge d’éléments inaccessibles et donc
une part d’opacité constitutive au sein de I'évatua En d’autres termes, si on se place du
point de vue objectiviste, on pourrait estimer daeréflexion se trouve alors dans une
impasse, puisqule fait mémede poser la question de ce qui est / reste / sematcessible
parce qu’altéritaire mine les fondements du paradigpistémologique dans lequel ce point
de vue s'’inscrit.

C’est sous cet angle que je souhaite, dans ceuguravisiter les travaux sur I'évaluation
développés dans Paraadiv, qui sont d’abord passéang réflexion sur les outils, dont la
prégnance de la demande peut S'interpréter comnentade stratégies pour sortir de
limpasse en s’attaquant aux inaccessibles au moggmwocédures technicistes.

3. Le technicisme pour sortir I'évaluation de I'impasse des inaccessibles ?

La demande d’outils livrés « clé en mains », quigamble trés forte en DDL en général
(cf. le nombre important d’articles scientifiquesnsistant en la création, I'amélioration ou
I'évaluation d’outils, a mettre en lien avec la neaia dont est congue l'intervention en DDL),
renvoie plus largement a la question des « bonragipes ». Elle reléve, a mon sens, d'une
forme d’illusion de neutralité techniciste, gui fine se nourrit de et nourrit le paradigme
objectiviste précédemment évoqué (je n'ai ici pas hoyens de développer ces aspects et
notamment la question des relations entre teckniitpositivisme — cf., a cet effet, les
travaux de Merleau-Ponty, Simondon, Ellul, etc.ett€ réflexion présente des enjeux

7 « Nous adhérons aux maximes suivantes concerirapatt des tests :
+ Maxime 1 : Planifier. Utiliser une approche ratielia et explicite pour I'élaboration des tests ;
* Maxime 2 : Soutenir. Soutenir les parties prenadées le procesus d’évaluation (de test) ;
 Maxime 3 : Communiquer. Fournir des informationsmptetes, utiles et transparentes ;
e Maxime 4 : Contrdler et évaluer. Collecter toutes tonnées pertinentes et les analyser selon les
procédures requises » (ma traduction).
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particulierement visibles et importants dans lereadle travaux sur I'évaluation, dans la
mesure ou les questions d’objectivité y prenneetsaillance toute particuliere.

3.1. Neutralité, transparence, exhaustivité : la hnique contre les inaccessibles

De maniere assez large en DDL, et en particulies d&a champ de I'évaluation en langues
pour des publics migrants, la demande sociale seetdre tres fortement sur la conception
d’outils (certaines des citatiossiprasont tres parlantes, de ce point de vue).

Les outils produits pour I'évaluation des ENA ree@ant des formes et des fonctions si
diverses qu’'il peut sembler exagéré d’affirmer Igufelévent majoritairement du paradigme
objectiviste précédemment évoqué. En effet, toloén-de la — ne prennent pas la forme d’un
testde langue, prototypique de I'évaluation — mesaiesf, c'est le DELF scolaire et non le
TCF qui est proposé aux ENA souhaitant faire readrs leurs acquis en francgais). De
méme, les évaluations en langues dites «d'originsi elles prennent des formes
généralement fermées (pour des raisons de fadilitdlisation), ne sont pas étalonnées sur
des niveaux au moyen de techniques issues dedagqsgtrie.

... Tout du moins, I'héritage n’est-il pas explicit@nscientisé, accepté. L'objectivisme ne
se réduit pas a ces dimensions formelles. On peudffet considérer qu'au-dela de cette
diversité d'outils, il existe un allant de soi conmmrelevant de ce que I'on pourrait appeler
une «illusion de transparence », qui recoupe ioedades valeurs au fondement du
paradigme objectiviste. Dans ce paradigme en dffgtacité, 'immatériel, le non-tracable,
lorsqu’ils sont méme pensés, sont considérés comuistbles a la qualité de I'évaluation,
générant de l'arbitraire, voire du conflit, quanixgugements produits. Par conséquent, ils
constituent des éléments qu’il convient d’endigeed’éradiquer. Pour ce faire, il s’agit de
mettre en place desutils appropriés, qui sont donc de fait considérés #&ik comme
objectifs et garants de I'objectivité Leur opacité éventuelle est dans ce cadre esBentent
d’ordre technique et peut a terme étre supprimédate que I'on se dote des moyens (i.e. des
outils) adéquats.

Par exemple, Viruéga (2005 : 18-20) considére dititude comme un élément inhérent au
secteur de la gestion industrielle, qui remet eastian les systéemes de tracabilité standards.
Il indique également que la tracabilité est un systeme dynamique composaediartie
immatérielle [et gu’]il est donc inutile de réduire un systeme de tragaba un systeme
d’étiquetage ou a une fiche suiveusdop. cit.: 73-74). On pourrait donc penser qu'il
reconnait, au moins partiellement, une part d'dpaet de subjectivité au sein de ces
systemes. Cependant, conjointement, il estime ajai@tabilité constitue un outil aeaitrise
de lincertitude : les démarches qu’il propose epstainsi finalement toutes d'ordre
technique, puisqu’il s'agit de mettre en place desnes ISO, des démarches d’étalonnage,
de codification, etc., bref, des outils pour passge la qualification a la quantification (op.
cit. : 185). Dans ce cadre, ni le statut épistémolagidgl la trace comme signe univoque, ni
celui de I'outil comme moyen objectif de produiresdiraces univoques ne sont interrogeés.
Par ailleurs, il est intéressant de noter que lgfsovisent des formes d’exhaustivité, i.e.
visent a repousser les limites de ce qui est irssiole . Viruéga (2005 : 184) parle ainsi
significativement de méthodologies couvratbutesles dimensions nécessaires

Ce détour par le secteur de la gestion industnpelé certes sembler caricatural au lecteur.
On retrouve pourtant des conceptions similaires darchamp de I'évaluation en langues, ou
le tracage est percu comme gage de rentabilité &adilité. En effet, 1a aussi, objectivité et
inaccessibles sont non seulement posés comme @IgEs mais aussi associés a des
connotations valorisantes du coté de I'objectieit@evalorisantes pour la subjectivité (et les

18 Et ce, a l'instar des traces (stipra), et sans doute justement parce qu'ils ont ponctfon de faire produire
des traces (situations d’évaluation) et de classifelles-ci (outils de jugement).
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inaccessibles qui la fondent). Il n'est alors guéiennant que I'évaluation (et/ou la réflexion

sur I'évaluation) prenne des formes assez tecl@sida technique étant envisagée comme un

moyen de produire de la transparence et donc coommoyen d’endiguer la subjectivité et

l'opacité de lactivité évaluative (i.e. les inasstbles qu'elles générent et dont elles
découlent)®. De ce fait, le « bon » outil est, comme dansomaine de la gestion industrielle,

pensé sur le mode de I'exhaustivité, de la tramspar et de la rentabilité :

— exhaustivité, puisque les outils visent a rendreessible tout ce qui, sans eux, resterait
inaccessible. C’est ainsi que I'on peut interpré@sroutils qui démultiplient les activités
et/ou les critéres, de maniére a appréhenderéd’ienté de I'objet évalué ;

— transparence, puisque l'accessibilité des donnéasiées est congcue comme dépendante
de la qualité de I'outil en lui-méme et pour luiHm& en dehors de la diversité de ses
usages ;

— rentabilité, puisque la transparence, l'objectivita fiabilité etc. constituent autant
d’arguments d’excellence du produit (en 'occureele la certification en langue), alors
que des formes d’évaluation percues comme pluestings (lettres de recommandation,
portfolios, etc.) sont plus facilement suspectées garti-pris ».

Or, on peut concevoir les outils de maniere radioant différente : non pas comme une
technique, i.e. une pratique codifiée indépenddeteacteurs qui la congoivent et la mettent
en ceuvre, mais comme inséparables de leurs dilisakt des modalités d'utilisations (i.e.
des usages) et donc comme constitutivement praghscet produits de représentations —
diverses et en tension.

3.2. Les outils et leurs usages : produits et prodteurs de représentations

L’évaluation renvoyant, étymologiquement et notiellement, a la question des valeurs,
nous sommes parties, dans le cadre de Paraadlidéteque les outils d’évaluation, plus que
les outils d’enseignement, peuvent étre envisagemn®e des «terrains » permettant
d’explorer les valeurs, les attentes, et les nordess acteurs (enseignant, institution, etc.),
notamment, pour la DDL, les rapports a la norme letdiversité / altérité linguistiques. C’est
pourquoi, dans une premiere phase, nous avonsligaaanalyser les outils d’évaluation mis
a disposition des enseignants dans le cadre ddgaguas diagnostiques des ENA a leur
arrivée dans le systéme scolaire francais, nors@as I'angle des méthodologies de référence
ou encore de la qualffédes outils, mais plutdt sous I'angle des représiemts sous-jacentes
a ces outils et & la maniere dont ceux-ci contribuen retour, a construire des représentations
de la langue, de la norme et de l'altérité/pluédlihguistique et culturelle (Huver, 2009 ; Goi
et Huver, 2010).

Il s’est ainsi agi de repérer, dans les activitée®rentiels d’évaluation, les « empreintes »
(ou en tout cas, ce que nous identifions commedel cf. Goi et Huver, 2013a et c¢) des
représentations de leurs concepteurs concernaannunt le public visé et la part d’altérité
dont celui-ci serait porteur. Il en est ressort dgs outils d’évaluation projettent des images
particulieres des enfants évalués, qui, selon dss geuvent apparaitre comme sans langue,
(non) francophones ou encore allophones, maisrpl@gnent comme plurilingues (ce que la
terminologie adoptée par I'Education Nationale déss Instructions Officielles d’octobre
2012 — enfantallophonesouvellement arrivés — tend a confirmer).

9 pour une perspective généalogique sur ces qusstion peut lire avec profiurveiller et punirde M.
Foucault, qui montre de maniére pertinente I'anstart entre examen, trace et technologie et lagramnlont
cette association s'est construite.

2 Qualité étant ici a opposer pertinence la qualité pouvant étre a-contextuelle, alors Gu@ertinence est
nécessairement située.
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Des enfants sans langue

Certains concepteurs proposent de recourir a ureuép d'intelligence non verbale afin
d’'« évaluer les capacités intellectuelles de supss scolarisés ou peu familiers avec la
culture francgaise »hftp://www.cnam.fr/kp/france/profs/test/samuel/gahin). Cet exemple
illustre bien le fait que la culture et la formatiprofessionnelles jouent un réle indéniable
dans la maniére d’appréhender le public et les fiiédale son évaluation : I'outil évoqué ici
a en effet été créé dans le cadre d’'un ouvragelooog par Ginette Francequin, enseignante
chercheure en psychologie clinique et sociale at dertain.e.s des auteur.e.s exercent dans
en tant que conseillers d’orientation psycholog@éségalemeninfra). Par ailleurs (mais les
deux aspects ne sont pas indépendants), les edtndent sur l'idée qu'il est possible
d’accéder a lintelligence, aux compétences et simatégies cognitives (I'influence de la
psychométrie est ici manifeste), et ce, sans nsatitin de ressources langagieres. L'enfant
est alors considéré, d'une certaine maniére, corasans langue », puisque la part centrale
de la langue / des langues dans le développemeniti€aet culturel est ici complétement
occultée et/ou impensée et/ou universalisée.

Des enfants non francophones

La plupart des évaluations diagnostiques en franpartent sur des connaissances : la
langue est ainsi envisagée comme une somme d’éléndestrets (les connaissances) que
I'on peut évaluer indépendamment. En outre, cesaisaances sont essentiellement d’ordre
linguistique ys langagier, discursif, sociolinguistique, etc.),iqoue les éléments discrets
évalués renvoient aux catégories classiques dendaistique structuraliste (morphologie,
lexique, syntaxe, etc.). Enfin, la langue de réféee(i.e. la norme linguistique) est ici une
langue écrite, homogéneéisée, franco-centrée, Mdtdggaire : ainsi, dans un exercice de
conjugaison duKaléidoscope polyphoniquéBroussy et al, 1998), les enfants doivent
conjuguer les verbes de textes de J. Giraudoug &t derne.

Certaines activités sont certes plus communicattastegrent par exemple des critéres
comme lintelligibilité du messade. Toutefois, 1a encore, la norme de référence reste
largement franco-centrée et homogeénéisée. Enfinf saception (par exemple Rameau,
2004), aucun des outils d’évaluation ne considé&mfdnt au regard non de la seule (non)
maitrise d’'un code, mais de la diversité des rasgesudont possiblement des ressources non
langagieres et/ou non francophones) qu’il mobilseles fins d'insertion linguistique et
sociale. Dans ces outils, I'enfant apparait dorsersellement comme non francophone,
puisqu’il est évalué « en creux » au regard dedtadce entre ses savoirs ifrancais et ce
gue sait (devrait savoir) le locuteur natif, I'éedéalisé.

Des enfants allophones

Le recours a des évaluations dans d’autres languede francais (i.e. dans la / une des
langue(s) de référence des éléves) contribue arooes’enfant, a ses propres yeux comme
aux yeux des acteurs de I'établissement d’accesisdignants de FLS, enseignants de la
classe « ordinaire »...), non pas — ou pas seulemeatnmenon francophone, mais comme
allophone (locuteur — d’au moins — une autre lajpjgnen pas commaécompétent, mais
comme doté de compétences construites avant,railleutrement.

I Reste & savoir comment ce terme est interprétéepavaluateurs. Le ternttelligibilité renvoie en effet aux
deux sens suivants :
* «cCe qui peut étre percu par I'ouie (Petit Robert, 2012 : 1350) auquel cas on&'egsera a la qualité
de la réalisation phonologique du message ;
e «ce qui est aisé a comprendse (ibid.) auquel cas on s’intéressera a une forme de rpeafwvité et
d’efficacité communicative plus globale.
Nous verrons plus loin que cette question de FFpri&tation, bien que centrale, est souvent largédeacuée.
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Nous verrons que la mise en ceuvre de ces évalgatiest pas sans poser question, ce qui
nous a d’ailleurs incitées a travailler la questitas outils en relation avec leurs usages (cf.
infra). On peut toutefois d’ores et déja souligner lié dae la conception de ces épreuves
n'est pas sans rapport avec la maniere dont I'éeolt la société — francaise pense et
considere l'altérité. En effet, ces épreuves s@st épreuves francaises rédigées en francgais
qui sontensuitetraduites dans les langues de migration les piuéntes, en pensant cette
traduction comme une simple transposition (i.e. m@mun acte technique et neutre) : la
lisibilité et la faisabilité des activités s’en unee, du point de vue des évalués, largement
entravées (pour des exemples : cf. Huver, 200DéeCGHuver, 2010).

L’introduction d’évaluations dans « la » langue sb®larisation antérieure des éleves est
ainsi le produit d’'une évolution des représentaicgur ces éleves (déplacement des
perceptions de la non francophonie a 'allophoreég) conjointement, elle participe a diffuser
cette évolution. Ces exemples illustrent I'intégétil y a & mettre en ceuvre des évaluations
qui permettent de faire apparaitre les enfants sousangle autre que celui de leur
incompétence en francais (au sens de francais aecé&r écrit voire littéraire). Mais ils
illustrent en méme temps les difficultés de I'indion scolaire francaise a penser l'altérité de
maniére décentrée et polycentrée (ou le souhadt @umoins volontaire de ne pas le faire).
L’altérité est ainsi majoritairement pensée a pattine identité posée comme universelle,
donc sous l'angle de la (réification de thiférence(vs de I'écart, si on reprend la distinction
de F. Jullien, 2008). Il est ainsi significatif qoette tentative de prise en compte de I'altérité
aboutisse dans certains cas a des formes d’assigratituraliste a la différence. C’est par
exemple le cas dans une activité de compréhensiote @u Kaléidoscope polyphonique
dans laquelle I'enfant doit répondre aux questiames qu’on lui a retiré le texte, au motif
gque «les éléves qui arrivent ont souvent suivi des sitéka dans des systéemes ou la
pédagogie est souvent basée sur une mémorisatiemsine et néglige I'aspect analytique et
critique » (Broussyet al, 1998 : s.p.).

3.3. De quelques conséquences de ce constat

Si des travaux existent sur les liens entre outiénseignement et représentations (cf.
notamment les travaux de G. Zarate sur les repiaismms de |'étranger, qui remontent au
début des années 90), cette analyse n’est pas hpaée (a ma connaissance en tout cas)
pour les outils d’évaluation. Or, les quelques eples avancés ci-dessus montrent que les
activités d’évaluation ne sont pas exemptes deeseptations de la langue, de I'école, de
I'altérité, etc. On peut méme dire que I'outil d&dwation, en ce qu’il pose par définition et
par étymologie la question des valeurs, constitnepusme qui permet d'appréhender
certaines compétences des ENA tout en en renvayentmage particulierggarmi d’autres
possibles Cependant, les conséquences de ce constat ngusopeu tirées, alors qu’elles ne
sont pas tout a fait du méme ordre pour I'évaluatjoe pour I'enseignement, dans la mesure
ou la problématique de l'objectivité est partictdiment structurante dans le champ des
recherches en évaluation.

Reconnaitre le fait que toute situation d’évaluatei/ou que tout outil de jugement est
empreint de représentations, et que toute acteua@ifatomporte une part d’interprétation
revient a dire que tout outil d’évaluation est safif, méme ceux dont les modalités de
passation sont les plus standardisées, étalonoi@estivées. De ce point de vue, on pourrait
étre tenté d’affirmer — dans un premier temps em ¢as — que la question des inaccessibles
signe I'acte de déces de la transparence et dgdtiité en évaluation. Face a ce constat,
deux voies peuvent étre explorées. C'est par ex@pgbu’indique Ljalikova (2010 : 72-74)

« |l apparait qu'aux parameétres quantitatifs et (tadifs, bref mesurables et
observables, s’ajoutent aussi des parametres nantdiables ou relatifs a un contexte et
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a un paradigme particulier. Par exemple, il arrigae les mémes crus, conservés dans la
méme cave, naient pas le méme golt. A chaque gfmdgoser du vin et ouvrir une
bouteille comporte un peu de risque. (...) Le proklénumain est de reconnaitre
'expérience de 'immesurable. Il nous semble gadaton générale, il est possible de
repérer deux grandes tendances (...). Certains estsdie réduire les choses inconnues
aux dénominateurs connus. Ainsi, nous assistona mndltiplication des criteres de
référence qui témoigne de la volonté de définiglalitatif par le quantitatif et le
guantifiable. Les autres reconnaissent 'immesugadil'imprévisible. »

En d’autres termes, une de ces voies consistetaittar d’éradiquer les inaccessibles au
bénéfice d’une objectivité retrouvée, I'autre adaavec ces inaccessibles pour construire, sur
cette base, une autre conceptualisation de I'étratua

La voie de I'« éradication » peut étre illustréeraayen de la métaphore dwllet time
développée dans lintroduction de ce numéro. Onrra@gumultiplier les activités afin
d’accéder a 'ensemble des informations jugéesssanes et de saisir I'enfant ddoatesses
dimensions et darteutesa complexité. Certains des premiers textes rédigés le cadre de
ce qui allait devenir Paraadiv portent d’ailleuss ttace de cette aspiration a acceder de
maniére exhaustive — par des outils, autre faiiiggtif — & ce qui resterait, avec d’autres
pratiques et d’autres outils, inaccessible a I'éatdur.

« Il nous semble que se dessine ici une perspedéerecherche-intervention
intéressante visant a imaginer des dispositifs -de&t activités — permettant sinon
d’évaluer, au moins d’avoir accés a la diverspgétentielle des pratiques littéraciées des
enfants et de leurs modalités de transmission &Gmation : hors de I'école (pratiques
et représentations littéraciées familiales), maiss hors de la classe (avec les groupes
de pairs, dans la cour de récréation par exempigiuver, 2009 : 162).

Si I'on caricature ce raisonnement, il faudrait $tomre des activités évaluant toutes les
dimensions linguistiques, mais aussi toutes lessdgions communicatives du francais (ou
plutét des francais, de toutes les variantes kschis). Il faudrait également que les éleves
puissent étre évalués dans toutes leurs languesalarisation antérieures (en partant des
« cultures » éducatives locales dans toutes learg@éteés). |l faudrait aussi inclure des
eléments d’information sur leurs pratiques langagieen dehors de I'école, puisque celles-ci
constituent des points d’appui potentiels pourdpprentissages et la socialisation scolaires.
Peut-étre également des tests permettant de diagrerscertains troubles (dyslexie, etc.) afin
de distinguer les difficultés qui releveraient dathwlogique de celles qui reléveraient d’une
simple méconnaissance de la langue. La liste @shfiellement infinie et donne le vertfge
En d’autres termes, la « solution » qui consistenaiune multiplication / juxtaposition la plus
exhaustive possible des informations relatives @éexes par le biais d’outils toujours plus
nombreux et/ou plus perfectionnés s’avere au étra également une impasse...

Impasse tant que I'on raisonne dans le méme cadns, en percevoir et en admettre les
limites, pour penser qu’elles peuvent étre dépassd@ire transgressées. Ainsi, plutbt que de
considérer les inaccessibles en évaluation commeléenents a éradiquer dans la mesure ou
ils nuisent a la qualité (i.e. a I'objectivité) guocessus, on peut choisir de « sortir du cadre »
en reconnaissant le caractéere constitutivemenestibgt opaque de I'évaluation (au lieu de
lutter contre). De ce point de vue, la question idescessibles (méme si, initialement, elle
n’était pas explicitement formulée en ces termesjiaccomme un ferment, dans la mesure ou
elle nous a amenées a déplacer notre réflexionodtls aux postures c’est-a-dire a nous

% pDrailleurs, le CECR (2001 : 145) souligne quejuelle que soit 'approche adoptée, toute praticie
I'évaluation doitréduire le nombre de catégorigsossibles a un nombre manipulable. L'expériencetraon
gu’'au-dela de quatre ou cing catégories on est dogmment saturé et que sept catégories constituargeuil
psychologique a ne pas dépasser. |l faut daire des choix »
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intéresser a la maniére dont les enseignants lientaavec ces outils et a ce qu’ils ont a dire
de ces usages au regard de la maniére dont ilsipent et construisent l'altérité de leurs
éleves.

4. Des outils aux postures : les inaccessibles comferments

4.1. Des outils a leur(s) interprétation(s)

Dans le champ de I'évaluation, il est d'usage d&imtyuer évaluation guantitative et
évaluation qualitative, le caractére qualitatiinttassentiellement défini « en creux », c’est-a-
dire comme du non quantitatif, assimilé au non fehif chiffrable et au non mesuré /
mesurable. Ainsi, prototypiquement, une évaluatjpmantitative serait une évaluation qui
donne lieu a une note (chiffrée), alors qu’'une éatbn qualitative donnerait lieu a une
appréciation (commentaire, icone de type smilegauleur, etc.§>.

Or, cette opposition ainsi posée dans l'absoludsstce fait méme, simpliste et clivante.
Prenons I'exemple dd2ortfolios Européens des Langugesormais PEL), souvent présentés
comme emblématiques d’'une évaluation qualitativeoehative : une rapide incursion dans
les textes institutionnels visant au « cadrage seeateoutil, dans les textes de recherche ou
encore dans des études de cas permet de mettrela fait que les PEL reléverit,la foiset
plus ou moinsdes logiques quantitative et qualitative.

A la fois dans la mesure ou les PEL sont, dés leur comreptaversés par des logiques
contradictoires qui co-existent : ils sont ainségantés comme des outils d’évaluation
qualitative, tout en empruntant abondamment a enminologie renvoyant a cet idéal de
transparence, de fiabilité et d’exhaustivité carastique du paradigme objectiviste

« Le Portfolio européen des langues vise a docuenelat capacité langagiere
pluriingue et les expériences dans d'autres lasgue son détenteur de maniéere
compléte, concrete, transparente et fiabbe(Schneider et Lenz, 2000 : 4)

« On s’attend a ce que les Portfolios — selon leantenu effectif — appuient et
valorisent les points suivantsles formes d’'évaluation plus exhaustives et plus
complétes(notamment en évaluation formative),-I'auto-évébmg (...). » (Schneider et
Lenz, 2000 : 7)

Plus ou moinsdans la mesure ou ces logiques antagonistesistaabes sont activées a
des degrés et selon des modalités variables parctears, en fonction, entre autres, de leurs
représentations de I'évaluation, de leurs perceptides enjeux et de la maniére dont ils
articulent ces dimensions, ce gqu’illustre notamnmiexiemple évoquéupradu e-portfolio a
destination des enseignants ou encore les étudeasdd’utilisation du PEL dans différents
pays membres du Conseil de I'Europe produites paitie (Little coord., s.d.).

« Lorsque nous avons recu le « Portfolio europé@s thngues » dans notre
établissement, nous avons tous été trés séduitegaui nous est apparu comme un
instrument, prét a l'usage, d’auto évaluation —ledi étant certainement l'une des
premieres étapes dans le sens de l'autonomie de®%lNous avons donc présenté le
Portfolio en classe, indiqué aux éléves la mandade remplir... et nous avons attendu
que le miracle se produise! Un mois plus tard, mament de vérifier les premiers
résultats, avec nos « partenaires », dans le call® sessions organisées en classe de
seconde, nous avons constaté que rien n'avait dhafgrtes, les éleves semblaient
intéressés par I'idée du Portfolio ; mais il étaiident que, sans un engagement encore

% Ce qui renvoie, de maniére plus générale, aux ltéslale construction de I'opposition qualitatijuantitatif.
Cf. a ce propos Castellotti (2012).
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plus marqué de la part des professeurs, le PELitallester a I'état de « manuel
scolaire » - un de plus ! -, que les éleves nerdaigjent pas ouvrir par eux-mémes. »
(Little coord., s.d. : 19)

Ce détour par I'exemple des PEL illustre a mon sem$aits suivants, qui ont constitué un
fil rouge des travaux sur I'évaluation menés dansadre de Paraadiv :

— aucun outil ne reléve en lui-méme de I'une ou Fauwsbrte d’évaluation, ni par principe, ni
exclusivement ;

— penser les outils (i.e. ses caractéristiques fdesielcomme le principal critere
discriminatif entre évaluation qualitative et qutative releve d’'une conception
techniciste de la didactique en général et de li@aten en particulier, en ce qudes
principes de la rationalité technique sont les m&rgee ceux de la pensée scientifique,
parmi lesquels le principe d’économie et de sini@jajui conduisent a poser sans cesse
la question de I'optimisation : comment obtenirrésultat cherché au meilleur codt. »
(Blay, 2006 : 777 ;

— penser les outils dans une perspective non tesimisuppose de ne pas les séparer des
représentations, des interprétations, des imaga@t des parcours biographigues et
professionnels des acteurs. Le caractére qualdatifévaluation ne tient alors pas tant a
I'outil lui-méme qu’aux conceptions de I'enseignarincernant I'auto-évaluatidn,
I'évaluation qualitative, etc.

Dans le cadre de Paraadiv, il nous a semblé daitarnipératif de ne pas nous en tenir a
une analyse « désincarnée », c’est-a-dire vidéredhart de la présence et de l'action des
enseignants et d’autre part de leurs interprétat ces actions (les leurs et celles de leurs
collégues). C’est pourquoi hous avons souhaitéopgar cette analyse des outils d’évaluation
diagnostique par une phase d’observations (filmées)pratigues d’enseignants mettant en
ceuvre ces outils et d’entretiens d’auto-hétérotométions (Goi et Huver, 2012).

Lors des séances d’observation, nous avons puatenstette importante diversité des
pratiques. En effet, bien que les outils d’évalmatisoient communs, les enseignants /
évaluateurs se positionnaient spatialement de meatiés différente (en face ou a c6té des
éléves), géraient I'espace de maniére tres différ@nstaurant une distance ou une proximité
physique entre I'éleve et eux, laissant I'éléveeg@u non cette proximité, etc.), entraient
dans I'évaluation de maniéere tres différente (pardxercices, en commencant par ce qui leur
semblait le plus simple ou le plus connu des élépas une discussion qui a pu, a certains
moments, prendre la forme d'un interrogatoire (B connaissances en francgais ou le
parcours biographique des éléves, etc.).

4.2. Cultures professionnelles ? Imaginaires®?

Une premiére interprétation centrée sur les cultupeofessionnelles

Ce constat fait, il restait a essayer de « compeenctette pluralité, que nous avons dans
un premier temps attribuée a la diversité desdiaijes et des cultures professionnelles des

24 | 'auteur soulignant par ailleurs que cette corioeptinstallant science et technique dans une oslati
dépendance réciprogue est en fait trés récents @ooquatre siécles), donc historiquement située.

% Dans Huver et Springer (2011 : 226), j'ai ainsb@wé le fait que les usages des PEL s'inscrivalans un
continuum allant de l'autocontrfle & I'« auto-qimstement » (Jorro, 2000 ; Vial, 2001) et que cseagas
dépendaient non seulement des outils, mais aussir®ut, des représentations des acteurs sulligtion, le
plurilinguisme, I'enseignement/apprentissage, dagjles, le rble et le statut de I'enseignant, etc.

% Cette partie constitue une version revisitte dé €&oHuver (2013a et 2013c). Sur la pluralité des
interprétations d’'une méme notion selon qu'ellest g@assées au filtre de telle ou telle épisténféégalement
Vial (2001).
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acteurs. Les sélections des extraits qui ont skrase a I'auto / hétéro-confrontation portent
d’ailleurs I'empreinte de cette intuition premiengjisque nous avons choisi des extraits
« mettant en scene » ces thématiques d'une mamjgrenous a semblé a la fois
particulierement saillante et contrastée. En elfes, des prises de vue durant la passation des
évaluations diagnostiques, nous avons été frappéeda différence de pratiques et de
postures entre deux enseignants, Caroline et Dakirgdi, si Daniel adopte une attitude que
nous considérons comme tres aidante, rassuraotevette, Caroline adopte quant a elle une
attitude de retrait face a une éléve nettement ificuité. Par ailleurs, nous avons
essentiellement retenu de leur biographie perstmeelprofessionnelle (du moins de ce qui
nous en était accessibfpque Caroline est enseignante certifiée de Lettegaiis 10 ans et
enseignante de FLS en colléege depuis 3 ou 4 agsieetDaniel est professeur des écoles
depuis une trentaine d’années et enseignant deeklc8llege depuis une quinzaine d’années.

Le choix des extraits soumis a I'auto/hétéro-camfation résultait essentiellement de ce
constat initial : nous souhaitions en effet voiellgs catégories interprétatives les témoins
allaient mobiliser pour nous expliquer et pour pleyuer la situation telle quiils la
percevaient. Or, bien qu’il soit également possitjerepérer des convergences, les différents
enseignants ayant visionné ces extraits (dont @arelt Daniel) ont unanimement percu les
pratigues d’évaluation présentées sous l'angleede tontraste. L'un comme l'autre ont
expliqué celui-ci de maniére assez causaliste drilisemt le critere de la formation et de la
culture professionnelles et en avancant le jugemselan lequel les enseignants du premier
degré étaient plus aptes a pratiquer ces évalgtioomme l'illustrent les trois extraits
suivants, tirés des entretiens avec Caroline et Bamiel.

(1) Caroline : Mais je trouve que la-dessus, mebégaes du premier degré, ils ont une
vision beaucoup plus large, mais moi, je suis pad ge maths, je suis prof de lettres, jai
vraiment un cursus de lettres, et jai pas la usiglobale que peuvent avoir Daniel ou
Gabriellé®®. Et ca c’est vraiment quelque chose qui nous mengarce que c’est vraiment au
niveau de la formation que ca joue (...). Je trouve ka formation est plus intéressante par
rapport & ce genre de public que celle que moi gae. Et je trouve c¢a... dur (...) Un
professeur des écoles, il va cibler directementHase, alors que moi, je sais pas faire ¢a,
parce que, parce que j'ai pas eu la formation.

(2) Daniel : Béatrice, méme Gabrielle, on va tdeiméme discours. (...)
[CG] : donc Béatrice, Gabrielle, toi, vous étes sdas trois
D : on est INSTIT, on est instits, oui, on a cafiproche la.

[CG] : Parce que Béatrice, elle est arrivée aprear@ine ou Frédérique, elle est moins
ancienne dans la fonction.

D : c’est vrai, c’est vrai, tu as raison. Mais danse évaluation, Béatrice et moi, on les sent
pareil les évaluations ; nos comptes rendus, ilst 3dentiques, on va chercher les mémes
choses.

(3) Daniel : jai I'impression que linstit... nousnstit, on va essayer de valoriser. Les
personnes qui ont une formation plus CAPES, plo§ gs vont plus tac, tac, tac, et pourtant
on a les mémes lignes a lire, le méme item. Jeepguns pour les évaluations, c’est pareil, on
a un fonctionnement, une approche un peu...

On voit ici que la catégorie « culture professidlene constitue un filtre puissant
d’interprétation, puisqu’il est avancé fermementaeplusieurs reprises, et qu’il résiste a

" Sachant que cette « accessibilité » est variagllendes deux enseignants (que nous connaissiass qul
moins bien) et selon les chercheures (qui ont ides ld’amitié plus ou moins anciens et approfomlgisc I'un
des deux enseignants).

28 Bgatrice, Gabrielle et Frédérique sont des colégigalement impliqués dans ce dispositif d’acades|ENA.
Béatrice et Gabrielle sont professeurs des écélesdérique est certifiée, enseignante de francais.
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d’autres propositions d’interprétation (comme liemneté, dans I'extrait ci-dessus). Cette
unanimité était, pour nous chercheuraspriori bien confortable et rassurante, puisqu’elle
convergeait avec nos propres interprétations lefia Pourtant, c’'est aussi cette forte
convergence des interprétations qui nous a amehgaendre conscience du fait que le
parameétre de la culture professionnelle était nsgbitomme un allant de soi, une évidence si
partagée entre nous (enseignants et chercheurés)eqnous (chercheures notamment)
empéchait peut-étre de percevoir / construire dautnterprétations qui nous seraient
jusqu’'alors restées « inaccessibles », forét caphéé&arbre que constitue cette convergence
issue d’'un « entre soi ».

Complexification : la question des imaginaires éndilfs

Il ne s’est alors pas tant agi d’écarter cette pEegninterprétation que d'essayer d’en
envisager d’autres possibles. Cette relecture tesreations et des entretiens nous a ainsi
amenées a mobiliser la notion d'imaginaire, en ge gelle-ci nous a semblée pertinente
d'une part pour rendre compte de maniére intégee mtatiques, des discours sur les
pratiqgues et des représentations des enseignardietre part, pour nous distancier d’'une
conception normative et rationaliste de la notiemeprésentation.

Il nous est en effet apparu que les discours deli@aret de Daniel étaient travaillés par
des imaginaires trés différents, qui nous sembiaient aussi pertinents que la « culture
professionnelle » pour pouvoir rendre compte deargraste fort que nous percevions entre
leurs pratiques respectives (en tout cas, tellésllgs nous ont été données a voir lorsque
nous les avons observées). Caroline considere [@maluation sous I'angle de ce que Jorro
(2000) nomme l'imaginaire de la maitrise, qui seactrise par l'insistance sur les outils,
I'objectivité, I'exactitude et le prescriptif : ellse plonge en effet dans une prise de notes
abondante, destinée a argumenter au mieux le ditigneffectué. En outre, lors de
I'entretien, elle justifie ses pratiques par lecdisrs suivant, qui concentre en une formule non
seulement le souci des éléves et la centrationlesiroutils, mais aussi la conception
objectivisante de I'évaluation et la nécessité daspr sa pratique dans des cadres prescrits
(« il faut »).

Caroline : C’est toujours compliqué, moi je me disil ne faut pas les mettre en difficulté
avec quelque chose d'immédiatement trop dur, eméme temps, il ne faut pas non plus
cibler trop bas, parce qu'il faut arriver a visemgte, pour pouvoir orienter le mieux possible.

Par contraste, les pratigues de Daniel sont pétteesce que Jorro (2002) nomme
limaginaire de la construction. Ainsi, lors desakations, il ne s’attache pas tant aux
résultats des activités qu’a une observation atteulies éleves en train de mener ces activités.
Par ailleurs, il est vigilant a des configuratiossison inaccessibles du moins inattendues,
puisque, par exemple, au lieu d’inférer un liencdesalité entre nationalité et langue de
scolarisation, il demande a deux éléves ukrainigrmeelles sont allées a I'école : celles-ci
révelent alors qu’elles ont été majoritairementlaigees au Portugal et qu'elles préferent
donc passer les évaluations en langues d'origimepatugais (et non en russe ou en
ukrainien comme on aurait pu s’y attendre). Enkomrs de son entretien, il accepte, voire
revendique, le flou et I'imprévu dans son activééaluative et, plus largement, dans son
activité professionnelle.

Daniel : Que ce soit utile, que ce soit un outilajttout en sachant qu’il [I'outil d’évaluation]
n'est pas VRRAI Il te donne des pistes, mais dldene pas tout, aprés une semaine de
travail avec I'éléve tu vas te dire, ah ben il asdpialités que javais pas vues. L'éléve, il va
prendre sa place et il va parler un petit peu tieesjour 1a, j'aurais pas pensé qu’il pouvait
savoir tout ca.
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Primat des tensions et de I'hétérogénéité

Ces inscriptions imaginaires ne sont pour autastd@muées de tensions (pas plus que ne
I'étaient les inscriptions en termes de culturefgssionnelle). En effet, Daniel, bien qu’il
semble vigilant & la part d’inattendu et d'inacdieleslié a la diversité linguistigGéet qu'il
revendique une part d’intuition et d’approximatidans son activité d’évaluateur, est dans le
méme temps trés dubitatif, voire critique, surdé fue Frédérique méne une partie de son
évaluation en anglais avec un jeune adolescent/koso

Daniel : Par contre la, j'ai pas trop compris : @tait anglais le petit ?

EH : non, il était albanais

D : alors pourguoi tout s’est fait en anglais parlait anglais ?

CG : il parlait anglais, oui, et il parlait pas fracais

D : il parlait bien anglais. Mais c’est pareil, ole voit pas au travail (Daniel fait défiler le
film et le regarde : gestuelle dubitative — soupinaussement des épaules)

(...) Tu vois, mais |a, c’est tout en anglais

CG : c’est les mathématiques la je crois

D : mmmh ouais, mais ¢a c’est si il avance pas,snidiaut lui laisser un temps pour qu'il
fasse quelque chose je crois

EH : parce que 13, je crois, elle veut pas faire exercice, elle veut, elle lui demande
comment c’était les mathématiques au Kosovo.

De méme, méme s’il revendique a certains momentdlole et le subjectif dans
I’évaluation, il balance a d’autres moments verst@adances a la maitrise et a I'objectivité.

Daniel : jai I'impression que j'en fais trop, qu’'faut encore plus euh (mouvement des mains
— apaisement, recul) plus lacher, mais étre LA sidiUS le laisser euh, je sais pas pourquoi

CG : c’est marrant, parce que Caroline, elle didaitverse
D : ah bon

CG : ouais, elle avait un regard sur elle, ou diteuvait qu’elle en faisait pas assez, que
c’était plus accompagnant, la maniere dont toi'fugdrenais. C’est dréle de voir ce double
regard euh

D : ben je crois qu'il ya besoin de les accompagdertoute fagon, MAIS peut -étre un peu
plus de recul, en tout cas, moi c’est ¢a que j8 Voi

EH : tu veux dire que sinon c’est trop subjectihgldévaluation
D : OULI, oui

EH : c’est biaisé

D : oui, ¢ca peut biaiser un peu, jcrois

On voit bien la que ce qui traverse les discoutespratiques des enseignants est plus de
'ordre de la tension, de I'hétérogene, d’'une reche d'équilibre sans cesse déséquilibrée,
remise en question, remise sur le métier, que dapmartenance définitive, homogene et
figée a telle ou telle catégorie (que celle-ci smmtle des cultures professionnelles ou des
imaginaires). Par conséquent, il semble plus fewctude travailler a rendre compte de ces

2 ¢f. sa demande aux éléves ukrainiennes évogupe ou encore le fait que lors de I'entretien, il affe
regarder «'ils ont fait un peu d’anglais, s’ils comprenneénpeu prés ce qu'ils lisent dans leur langyes’il y a
«des trucs qu'il[s] transfére[nt] de [leur] langue.
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tensions qu’'a analyser les pratiques et les discdas acteurs pour les typologiser (cf. par
exemple pour Paraadiv Goi et Huver 2013b et, pligelment, Castellotti ici-méme).

4.3. Evaluation et inaccessibles

Cette réflexion sur les articulations entre évatuaet inaccessibles de laltérité a opéré
par allers-retours et mises en lien entre deuxanixg€au moins) d’inaccessibles. D’une part,
il s’est agi d’explorer la part d’inaccessible indriite a tout outil et a toute démarche
d’évaluation. Celle-ci reste le plus souvent imgensu, lorsqu’elle est pensée, est évacuée
par le biais de procédures technicisantes (issuss tdchniques de la mesure et des
statistiques) appuyées sur et renvoyant & desulsagsant a promouvoir I'objectivité, la
transparence, la fiabilité, elles-mémes garantias ges procédures technicisantes. Par
conséguent, reconnaitre une part d’'inaccessibiivet d’opaque dans I'évaluation (méme la
plus standardisée et « objective ») questionne al@are radicale le statut de I'objectivité en
évaluation.

Les outils occupent ici une place centrale, enwciésgsont congus et présentés comme les
garants de cette objectivité tant recherchée, cosiiteepouvaienta eux seulqi.e. de par
leurs caractéristiques formelles et le traitemest aklles-ci) lagarantir. Les outils
d’évaluation sont en effet pensés comme des mayanséder directement au « réel », voire
ala vérité (la (vraie) compétence, le (vrai) niveatg,)e lls sont donc pensés comme passifs,
transparents, i.e. d'une part comme s'ils n'étaipat transformés par les usages des
évaluateurs et des évalués et, d’autre part, cogitaee transformaient pas cette « réalité ».
Travailler sur / avec cette opacité des outils sgpplonc de poser la question de ce a quoi ils
permettent (ou non) d’accéder, ce qui rejoint lasgn de I'objectivité précédemment posée.
Cela suppose également de s’intéresser aux usagkmtis, a la maniere, nécessairement
singuliere et située, dont les acteurs (ici notamtnhes évaluateurs) s’approprient les outils,
les mettent en ceuvre et leur donnent sens. Sendedsrs un autre niveau d'« inaccessible »,
celui de « l'au-dela de I'observable », des rappart des représentations, des imaginaires (en
I'occurrence relatifs a I'évaluation).

Ces deux «niveaux » — si tant est qu'on puisse disinguer — renvoient a une
problématique commune qui est celle de lintergi@aou, autrement dit, du statut et de la
|égitimité de ce sur quoi on s’appuie pour interpréDans le champ de I'évaluation en
langues, la tendance majoritaire est de cherchertrdees et de leur conférer le statut de
preuve de la compétence ou de l'incompétence det gwjalué. De méme, les outils sont
assimilés a des techniques, a des méthodologiesiGgdamer dénonce comme un piege des
lors gu’elles s’inspirent, souvent sans le saviés sciences exactes, la compréhension étant
dés lors assurée par une réflexion non pas tartanélogique que philosophigiiePoser la
guestion de ce qui est inaccessible a I'évaluagede la maniere de prendre en compte et de
travailler avec ces inaccessibfésfait basculer le propos dans un autre paradigme
épistémologique, ce qui se manifeste entre autaesup tout autre champ sémantique et
terminologique. Par exemple, il n’est plus tantsjiom de preuves que d'indi¢ésvoire de
«mises en altérité » (Huver, 2013), en ce que davacation des traces permettrait
essentiellement aux évaluateurs de discuter enk@e leurs évaluations et de leur caractére

30 Cf. également, & ce propos, les travaux de D.atgllBrd.

31 Rappelons encore que ces inaccessibles ne cemstiiien évidemment pas un « donné », mais saatifseh
I'évaluateur (qui peut percevoir et comprendre @m ou partiellement les phénomenes que I'on cheeche
évaluer), a l'évalué (qui peut cacher ou non outigement ces phénoménes), a l'outil (qui permet
d’appréhender ou non ou partiellement ces phénosheeie.

%2 Au sens que lui donne C. Ginzburg (1989 : 143ntiS. Freud) de « traits sous-estimés ou donteotient
pas compte, (...) de rebut de I'observation », pdanetla mise en ceuvre d’'une « méthode d’intrepogtat
basée sur les écarts, sur les faits marginauxjd#nés comme révélateursop( cit.: 146).
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potentiellement divergent. Les traces ne sont désglus séparables des interprétations qui
en sont faites (et donc des raisons pour lesquellies sont reconnues comme des traces). En
outre, les traces n'occupent plus la totalité depace évaluatif, puisqu’il s’agit également de
traiter avec le non perceptible, le non observabl@&on tracé, le non tracable (par exemple,
lintuition, I'impression d’ensemble, I'histoire de relation entre évalué et évaluateur, des
informations connues de I'évaluateur mais non tim@ent visibles dans le « corpus » que
représenterait la copie ou I'ensemble des obsersatdcueillis, voire ce que I'évaluateur
ignore®™). Enfin, I'évaluateur n'est plus un exécutant quét en application un protocole ou
un outil — censément neutre et objectif ou objé&ctly mais un acteur avec ses inscriptions
institutionnelles, son parcours, ses représenwti®on imaginaire qui inter-agit par
lintermédiaire d’'un outil (lui-méme inséparable dertains enjeux, certaines inscriptions
institutionnelles, certaines représentations, etane partie centrale de sa professionnalité
consiste par conséquent a développer un point decitique et réflexif vis-a-vis des outils
gu’il met en ceuvre et de sa propre posture d’'étalua

5. Ouverture — Travailler avec les inaccessibless’attendre aux inattendus

Ce positionnement fondamentalement réflexif etiqué s’appuie sur et participe a la
construction de rapports a la diversité, a I'alé&rau flou, a I'inaccessible qui traversent les
postures(Herreros 2002, Vial 2001) professionnelles ddswas en présence. Ceci n’est pas
sans me rappeler la proposition de V. Castellotti

« d’'introduire le risque et I'insécurité comme fagts centraux de I'apprentissage, la
compétence fondamentale a construire étant la dapacaccepter et a gérer I'insécurité
et & se préparer constamment a limprévisible, iwaprévisible pouvant également
résider dans la ressemblance inattendue. » (Castiedit Huver, 2012)

Au-dela de I'évaluation en langues elle-méme, ilsamble que les réflexions développées
ici résonnent avec des questions et des problénestiqui interrogent plus globalement la
recherche en DDL et la formation des enseignantmmigué’. En effet, que peut signifier
« former a I'évaluation » (et former tout courtaileurs), dés lors que I'on souhaite laisser
une place, voire revendiquer une place, pour lasciessibles, ainsi que pour la subjectivité et
l'opacité qui en découlent? Comment et pourquanspe des outils (d’évaluation, de
formation) si on soutient par ailleurs que la pecsive de la réception prime sur celle de la
production si bien que ces outils seront nécesgaine interprétés et mis en ceuvre autrement
gue dans la perspective dans laquelle ils onn@ialement pensés ?

Une premiere réponse réside évidemment dans la enseeuvre de démarches de
formation visant prioritairement a favoriser la stnction de cette posture réflexive et
critigue évoquée plus haut. Cependant, faire uaeephux inaccessibles en formation (et
notamment dans des formations a I'évaluation) ss@@galement d’amener a conscientiser le
fait que l'altérité et I'opacité — et donc le flole malentendu, I'incompréhensiBr- sont
constitutifs de toute relation, aussi bien évalatjue formative. Par conséquent, de méme
gu’il s’agit de former a la réflexivité et a I'espcritique par la réflexivité et une exigence de

% Comme par exemple les « connaissances ignoréeél@es » (Penloup, 2008). Il faut également saalig
que ces éléments constituent des potentialité pakesbilités, mobilisables de maniere plus ou mdaisable et
pertinente selon les fonctions et les formes dealigation.

% Et plus globalement sans doute la recherche eences humaines et la formation professionnelle. Les
particularisations ici opérées ne préjugent pasa’guelconque spécificité de ces champs mais mairque
simplement les domaines d'intéréts et de réflexians lesquels je m'inscris plus particulierement.

% Autant de termes qu'il conviendrait donc de réli@i Cf., dans une perspective similaire, Castgll(a
paraitre et ici-méme) a propos du tefdmédérogénéité
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critique argumentée, il s’agit ici de développes deodalités formatives travaillant & partir de
la pluralité des interprétations, des opacités, ohegentendus, des incompréhensions de
maniére a rendre les acteurs en formation vigilantses phénomeéenes et en capacité de
travailler avec ceux-ci.

Du point de vue de la recherche enfin, c’est biettecconscience du fait que certains
éléments nous restent nécessairement inaccesgjblea constitué le ferment de notre
réflexion dans le programme Paraadiv. Elle a pangple motivé une réflexion qui vise a
remettre en question une approche uniquement matigidue de I'évaluation pour nous
intéresser aux usages évaluatifs. La pluralitéedeusages évaluatifs constatée, c’est aussi une
interrogation sur ce que nous ne percevions pasgeuwgui nous demeurait caché (au
contrario sur ce qui était trop ostensiblement évident), pus a amenées a relativiser une
interprétation trop centrée sur des formes de oatajion pour privilégier les tensions,
I’hétérogénéité et la maniére dont les enseigrfantsavec, sans, malgré elles. La condition et
la conséquence de cette conscience vigilante ré&kids la construction d’'une posture de
recherche qui tente d’articuler — tant dans laeséfin que dans I'écriture —: vigilance a
linattendu et a l'altérité et conscientisationxpécitation de nos filtres interprétatifs, de nos
convictions, de nos anticipations a des fins desttantion / déconstruction / reconstruction /
confrontation de nos interprétations.

Comme le remarque fort justement Gadamesg/1996¢ :

« ce n'est pas ce qui ne fait pas probleme et cagwient pas satisfaire les attentes
de notre recherche qu’il faut encourager. Il faltitpt découvrir — et contre nous-mémes
— d’ou peuvent provenir les heurts. »

En d’autres termes, que ce soit dans le champédalliation, de la formation ou de la
recherche, apprendre a travailler avec et parrascessibles, c’est peut-étre et avant tout
apprendre a penser contre soi-méme... et le dorvar &7?).
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