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Evaluation
et
interactions maitre-éleve '

Marcel Crahay

La procédure d’évaluation - quelle qu’elle soit - influe sur les interactions
maitre-éleves. En effet, toute évaluation agit non seulement comme une
interaction sur le comportement de I'éleve en classe (sa participation), mais
aussi contribue a forger I'image et, partant, les attentes que le maitre a
vis-a-vis de l’eleve. Or, comme le montrent les recherches menées dans la
foulée de la célébre experience de Rosenthal et Jacobson (Pygmalion a
I'école), les images du maitre affectent a des niveaux divers le processus
interactif. Critiquer les maitres pour leur subjectivité et, dans certains cas,
pour leur parti pris ne sert a rien. Tout individu se forge des represen-
tations schématiques de ses interlocuteurs. C’est ce qu’enseigne la théorie
de [lattribution. Pourtant, le principe de [’évaluation formative suppose
qu’on adopte vis-a-vis de ces mécanismes d’attribution une attitude de
circonspection.

1. Evaluer, c’est interagir.

Le terme «evaluation» est tres employé dans les discussions pedagogiques. |l
revét pourtant - peut-étre pour cette raison - de multiples sens. Tantét le
terme évaluation renvoie aux interrogations ou aux examens, c’est-a-dire
aux proceédures mises en place pour mesurer le degre de maitrise des con-
naissances par les éleves. Tantdt il renvoie aux procedures installees par
des chercheurs pour mesurer I'impact d’une évaluation peut encore designer
les comportements par lesquels le maitre réagit, en cours de legon, aux
reponses des éleves («C’est justel», «C’est faux!»).

Pour ceux et celles qui sont chargés de la formation des éléves ou des étu-
diants, le terme vaut surtout pour son premier sens: c’est de I'évaluation
des éleves et de leurs performances qu’ils souhaitent entendre parler. Mais,

' Communication faite au colloque sur «I'évaluation dans I'enseignement» Université de Valenciennes

et du Hainaut Cambresis (UVHC) Valenciennes, le 24 octobre 1984. Avec l'aimable autorisation des
organisateurs.
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méme dans ce domaine mieux défini, le terme évaluation a pris un sens nou-
veau depuis qu'on a découvert que toute appréciation portée sur le travail
ou le compartement d’un individu affecte son comportement futur. Bien plus,
on sait aujourd’hui que le comportement de I'enseignant a I'égard de la per-
sonne gu’il évalue sera influence par I'évaluation qu'il a portée. Autrement
dit, en évaluant un éléve, le maitre va non seulement influencer le compor-
tement de cet éléve, mais aussi son propre comportement a l'egard de
I'eleve.

Aujourd’hui, on considére que toute évaluation affecte le comportement du
maitre et celui de I'éleve.

Cette considération est fondamentale. Elle montre bien qu’on ne peut envi-
sager les opérations d’évaluation comme [I'établissement d’un bilan qui
n’affecte en rien le processus d’enseignement et d’apprentissage. Certes,
evaluer, c'est mesurer. Mais, lorsqu’il s’agit de comportements humains,
'operation de mesure est elle-méme une conduite dirigée vers autrui; elle
est un fait interactif d’autant plus important que les enseignants commu-
niquent toujours leurs appréciations. Peut-on imaginer un enseignant qui
examine les copies de ses éléves sans attribuer de notes ni faire de remar-
ques écrites ou orales? ... Cette éventualité ne semble pas correspondre a la
réalite scolaire. Bien plus, méme si le maitre ne communiquait pas son
appréciation, la création d’'une situation plus ou moins standardisee serait
deja un comportement social et le silence du maitre sur le resultat de
'épreuve en serait encore un autre. Se taire et ne pas réagir, c’est déja
communiquer. Evaluer la performance d’un éléve consiste donc a interagir
avec lui.

Dans la suite de cet expose, nous essayerons d’abord de répondre a deux
questions:

1. En quoi les procedures d’évaluation (et la communication de ses resul-
tats) sont-elles susceptibles d’influencer les comportements d’apprentis-
sage des éléves?

2. En quoi les procédures d’évaluation sont-elles susceptibles d’influencer
les conduites d’enseignement des maitres?

Ensuite, nous chercherons a comprendre le processus psychologique sous-
jacent a certaines réactions des maitres. Enfin, nous discuterons brievement
antinomie entre I’évaluation formative et les théorie implicites de la
personnalité véhiculées par certains enseignants.

2. Evaluation et reactions affectives des éléves a P'égard des taches sco-
lares.

Les recherches américaines les plus récentes montrent combien I'implication
des eleves dans les taches scolaires détermine la quantité et la qualité de
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leurs apprentissages'. Plus un éléve participe activement aux activités de la
classe, plus et mieux il apprendra. Etablissons une premiere relation:

Apprentissage

Participation —
Performance

Schéma n°1

Certes, d’autres variables déterminent les performances, mais la participation
a le grand avantage d’étre une variable changeable?.

La qualité de la performance de I'éléve (sa réponse a une question ou a un
test) détermine I’évaluation de I'enseignant: celui-ci réagira probablement de
fagon positive a une «bonne» performance et fagon negative a une «mau-
vaise» performance?® Ceci permet de compléter le schéma:

Participation - Performance ~ Evaluation
Schéma n°2

L’éléve se juge aussi lui-méme. Il trouve sans doute des éléments d’appré-
ciation dans le degré de confiance qu’il a dans ses prestations, dans les
questions auxguelles il a répondu ou dans les procédures qu’il a utilisees
pour répondre. Bref, par bien des voies, I'éleve se forge sa propre idée sur
la valeur de ses performances. Mais les jugements du maitre dont I'éleve
fait I'objet affectent considérablement son auto-évaluation. Or, comme I'ont
montré différents auteurs (White; Atkinson et Feather)?, un éléve convaincu
de son incompétence dans une matiére ne trouve plus guére d’énergie a y
consacrer: il ne perséverera pas en cas de difficulte et n’approfondira pas
son étude. Inversement, le succes dans une matiere scolaire la rend at-
trayante pour I’éléve; celui-ci va s’impliquer de plus en plus dans I'étude de
cette matiere.

Cette analyse, inspirée de Bloom, nous permet d’enrichir le schéma préce-
dent.

— Participation = Performance - Evaluation du maftre

Sy +
Auto-&valuation de
1'éleve

Enthousiasme
Intérét

de 1'éléve 3 1'égard de la matiére —

= Schéma n°3 —
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Dans ce processus, 'évaluation du maitre joue un role crucial. Mais il faut
se rappeler que cette évaluation est elle-méme déterminée par la perfor-
mance: un maitre adressera plus probablement une appréciation positive a
'éléve si sa performance est de bonne qualité que si elle est de pauvre
gualité.

L’année scolaire d’'un enfant sera trés probablement un succes si les étapes
placées dans le schéma prennent une valeur positive; elle risque d’étre une
catastrophe en cas de valeurs négatives.

Cette analyse est sommaire, car les évaluations des enseignants peuvent
s’échelonner du trés négatif au trés positif en passant par toute une serie
de nuances. Il faut, toutefois, admettre que si la majorité des eleves regoi-
vent tantdét des evaluations positives, tantdt des évaluations négatives, les
performances de certains sont sanctionnees de fagon quasi permanente par
des évaluations négatives, tandis que d’autres obtiennent tout aussi regulie-
rement des evaluations positives.

Comment devient-on un éléve en difficulté?

Il existe sans doute plusieurs réponses a cette question, mais un éléeve a
probleme peut étre le résultat d’'un certain type d’interaction maitre-éléve.

Supposons un éléve moyen qui débute une année par quelques contre-per-
formances. Il s’ensuit des évaluations négatives du maitre et le risque est
grand que le découragement et le désinterét s’installent. La participation de
cet éleve aux activités scolaires risque également de décroitre. Une faible
participation en classe, cela signifie souvent pour les maitres paresse,
passivite ou faible capacité de concentration. De toute fagon, les contre-
performances de I'éleve risquent de s’accumuler, rythmées par I'evaluation
negative de I'enseignant,... L’enfant est entré dans la spirale de I’échec.

De tels dérapages ne peuvent étre controlés que si le maitre crée délibe-
rément des situations ou les chances de succés sont, pour I'éléve en échec,
maximales, s’il ’encourage fortement, s’il I'exhorte, bref, s’il manifeste a
son €gard, une attente positive.

Voila un beau principe pédagogique. Cent fois répété par les pédagogues les
plus divers®, il ne semble guére appliqué.

3. L’'impact des attentes des maitres sur les performances des éléves.
La recherche en éducation fourmille d’exemples qui attestent que les maitres
développent trés rapidement une attente positive a I'égard des enfants qui,

en debut d’annee, réussissent des performances de qualité. Cette atten-
te positive se traduit, chez le maitre, par une série de comportements
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stimulants adressés préférentiellement a ces éléeves. Inversement, vis-a-vis
des éleves qui se montrent malhabiles, peu surs d’eux-mémes et incapables
de réussir les épreuves de début d’année, les enseignants développent une
attente négative. Celle-ci les améne a adopter des conduites défaitistes
envers certains éleves.

Le point d’origine de ces recherches concernant les attentes des enseignants
est une expérience de Rosenthal et Jacobson®. Les maitres sont avertis que
d’apres les résultats a un test, un certain nombre de leurs éléves sont sur
le point de s’épanouir intellectuellement. En fait, c’est une prophétie fantai-
siste. Elle se réalisera pourtant. A la fin de I'année scolaire, le quotient
intellectuel des éleves désigneés s’est éleve de fagon tres significative. De
plus, ces éléves ont realiseé, en lecture et en mathematique, des progres
supérieurs a ceux de leurs condisciples qui avaient, en début d’anneée, un
quotient intellectuel équivalent.

Depuis cette expérience dont la méthodologie n’était pas sans faille, de
nombreux travaux sont venus compléter et préciser I'apport de Rosenthal et
Jacobson. Ainsi, Chaikin, Sigler et Derlega’ ont pu observer que les maitres
s’approchent plus souvent des éléves qu’ils pergoivent comme des enfants
doués. lIs les regardent plus souvent, hochent la téte affirmativement deés le
début de leurs réponses et leur sourient plus frequemment. Robovits et
Maehr® constatent que la participation des «bons éléves» est plus souvent
sollicitée et plus régulierement suivie d’encouragements que celle des autres
éleves. Ces chercheurs soulignent également combien le qualificatif de «bon
eléve» accordé par un maitre est influencé par les résultats scolaires obte-
nus par les éleves I'année précédente. Au terme d’une recherche minutieuse,
Brophy et Good® ont pu mettre en évidence que les maitres laissent plus de
temps aux éleves réputés «bons» pour réepondre a leur question.

Résumons ces résultats de recherche par un schéma:

maitre se fait > sollicitation du maitre

Image que le Comﬁortements de
de 1'Eléeve 3 1'égard de cet éléve.

Schéma n°4

Si on tient également compte de I'observation subsidiaire de Robovits et
Maehr, on peut compléter le schéma précedent comme suit:

Résultats scolaires Image que le CompoEteme?t ?g sollicitation
antérieurs de —  + maitre se fait }— du maitre a 1'égard de
1'éleve de 1'éleve cet éléve.

Schéma n°5
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Par ailleurs, selon Brophy et Good, il semblerait que, pour la méme qualité
de réponse, un éleve réputé «bon» a plus de chances qu’un éleve réputé
«faible» de recevoir une appréciation positive. Cette observation rejoint la
conclusion de plusieurs études docimologiques: une copie d’éléve réputé
«fort» est examinée avec plus de bienveillance que celle d’'un éleve réputé
«faible»19, |’évaluation que le maitre porte sur une performance d’éleve est
affectée par I'image qu’il a de cet éleve. On peut schématiser cette relation
comme Ssuit:

Image que le maftre se
fait de 1'élave

Evaluation de ses
performances

Schéma n°6

Une recherche menée a Liége par C. Kefer et M. Romainville'' confirme et
precise I'apport des recherches precédentes. Ces chercheurs ont observe le
comportement d’une institutrice maternelle pendant plusieurs legons avec la
grille construite par De Landsheere avec la collaboration de Bayer'®. Lors-
gu’ils considérent 'ensemble des comportements verbaux de l'institutrice, ils
retrouvent le profil observé maintes fois par les chercheurs qui ont utilisé
cette grille (cf. graphiques 1 et 2).

0 [ D ¥ F* F A A

Graphique 1: profil des comportements verbaux présentés par I'institutrice
vis-a-vis de I'ensemble des éléves de notre échantillon.
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Landsheere en 1969, lorsqu’on enléve les fonctions de
concreétisation et de «regle».

En revanche, lorsqu’ils établissent le profil des comportements de maitre
dirigés vers chacun des eleves de la classe, ils obtiennent autant de profils
différents gqu’il y a d’éleves (cf. les graphiques n°3).

Toutefois, au terme d’une analyse correlationnelle, deux types de profil
comportemental se dégagent. D’une part, les comportements de dévelop-
pement (DEV), de feedback positif (FB+), de personnalisation (PERS) et
d’affectivité positive (A+) sont corrélés positivement entre eux et, d’autre
part, les comportements d’imposition (IMP), de feedback negatif (FB-) et
d’affectivité négative (A-) sont également corrélés (cf. le tableau n°1 et le

graphique n°4).

ORG IMP DEV  PeRs FfBT  FB T A" A
ORGANISATION | 1
IMPOSITION [-0,08 1
DEVELOPP.  |-0,72 -0,30 1
PERSONNAL. |-0,01 -0,78 0,36
FEEDBACK + |-0,53 -0,73 0,55 0,64 1
FEEDBACK - | 0,19 0,41 -0,66 -0,42 -0,35 1
AFFECTIVITE+| 0,19 -0,65 -0,12 0,20 0,49 0,03 1
AFFECTIVITE-|-0,16 0,43 0,16 0,10 -0,34 0,13 -0,76 I

Tableau 1: corrélations entre les fonctions verbales, en pour cent.
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Graphiques n°3:

Profils des comportements verbaux émis par linstitutrice

a I'égard de chacun des enfants de notre échantillon.
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Graphique 4: Corrélations négatives entre les fonctions verbales

En outre, les comportements du premier groupe sont, dans |’ensemble,
corréles negativement avec les comportements du second groupe. Ainsi, il
apparait que telle institutrice suscite et amplifie les apports de certains en-
fants (comportements de développement). Elle les évalue souvent de fagon
positive (feedback positif) et se montre régulierement affectueuse a leur
egard (affectivite positive). Aux autres, elle adresse principalement des
comportements visant a régler la discipline (organisation). Elle leur impose
plus souvent qu’aux éléves du premier groupe des informations, des taches,
des problemes a résoudre et méme des manieres d’effectuer les travaux
scolaires. Ces enfants recoivent plus souvent que les premiers des évalua-
tions negatives.

Une derniere observation de ces chercheurs compléte ce tableau. lls décou-
vrent une corrélation positive entre le nombre de comportements, de liens
(sourire, regard vers le partenaire accompagné d’une inclinaison latérale de
la téte, etc.) adressés par un enfant a ses condisciples ou a linstitutrice et
comportements de développement, de feedback positif et d’affectivite posi-
tive que linstitutrice lui adresse. Le nombre de ces comportements de
«lien» est également corrélé négativement avec les comportements d’organi-
sation, d'imposition et de feedback (cf. tableau no 2).
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Comportements| Nombre de LIENS
de l'enfant| adressés par
l'enfant 3

Com-
portement

Nombre de LIENS
adressés par
l'enfant a un

Nombre de fois ol
l'enfant a initié
une interaction vis-

verbal de 1'ins~ 1'institutrice condisciple a-vis de
a 1'égard des enfant l1'institutrice

: , o Corrélation infé-
Organisation. - 0,78 - 0,59 rieure & 058
Feedback négatif - 0,81 - 0,79 Pas calculée
Développement 0,58 0,80 0,81
Feedback posictif 0,67 0,62 0,73
Personnalisation 0,78 0,81 0,6l

Tableau n°2: Corrélations entre les comportements verbaux de
I'institutrice et les comportements sociaux des enfants.

Il faut encore noter que linstitutrice pense des enfants qui lui adressent
davantage de comportements de liens qu’ils sont plus «attirants» et semblent
plus épanouis'. En résumé, il apparait que linstitutrice s’est forgé une
image positive des enfants qui lient facilement contact et ont une apparence
souriante. Elle aurait vis-a-vis de ces enfants une attente positive qui se
traduit notamment par une plus grande fréequence de comportements de
developpement, de feedback et d’affectivité positifs. Ceci peut étre schéma-

tisé comme suit:

Comportements de liens
et

apparence souriante de

de 1'enfant

‘Image que l'institutrice
se fait de l'enfant

Comportements de dévelop-
pement de feedback et
d'affectivité positifs

Schéma n°7
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Les résultats de cette recherche prennent plus de reflet encore a la lumiéere
des travaux americains rapportés par LEYENS dans son ouvrage «Sommes-
nous tous des psychologues»'¥. D’'une maniére générale, on aurait tendance
a afttribuer plus d’intelligence aux individus beaux, souriants, affables et
d’apparence avenante. Les observations de Kefer et Romainville, realisees
dans une seule classe, pourraient donc avoir une portée genérale.

Si on combine les schémas 3, 5, 6 et 7 qui résument le mieux les idées
discutées jusqu’ici, on obtient le schema n°8.

-

Comportements de 'liens"
et apparence de l'enfant

Comportements de
Image de 1'éléve ——+ sollicitation de ———
1'€léve

Opinion des professeurs
précédents

ici i nce . -
Participation R Performanc 5. Evaluakion di ratire

de 1'élave de 1'élave \ 1 >

Auto-évaluation de
1'éléve

Enthousiasme de 1'éléve 2 1'&gard
Intérét de la matire

Schema n°8

L’ambition de ce schéma n’est pas de fournir une représentation complete
de toutes les incidences psychologiques de 'acte d’évaluation. Plus modes-
tement, il se propose d’ébaucher un modele suggestif du processus interactif
qui peut se tisser autour de I’acte d’'évaluation.

4. Avantages et inconvénients des processus d’attribution.

Les recherches qui montrent combien les maitres ont tendance a stimuler
les «bons» éléves (ou plus exactement, ceux qui ont cette réputation) et a
délaisser les éleves réputés faibles ont généralement mauvaise presse parmi
les enseignants. Ceux-ci se sentent mis en cause, accuses de partialite et de
comportements discriminatoires. Certains se culpabilisent, d’autres se révol-
tent et contre-attaquent en contestant la validité des recherches. Mais
'accumulation de constats convergents rend cette contestation de plus en
plus irrecevable. Alors faut-il jeter I'opprobre sur les enseignants? ... Une
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telle attitude est étrangére a la démarche scientifique. Celle-ci invite plutdt
a approfondir le questionnement. L’interrogation nouvelle a laquelle il faut
chercher une réponse devient: pourquoi la majorité des enseignants se font-
ils de chaque éleve une image fixe en fonction de laquelle ils se compor-
tent?

La théorie de !'attribution fournit une réponse relativement satisfaisante a
cette question's.

Des qu’un individu interagit avec un autre, il est assailli d’'une multitude
d’informations: l'apparence physique de [Iinterlocuteur, son odeur, son
haleine, sa maniere de s’habiller, ses postures, ses gestes, ses mimiques, ses
inflexions de voix, ses structures grammaticales, ses préférences lexicales,
les idées qu’il défend constituent un premier flot de stimuli. Un second flux
peut venir de I'histoire du sujet: de quel milieu vient-il, que connait-il,
quelles expériences a-t-il vécues? ... Dans sa classe, 'enseignant est en
présence non pas d'un seul interlocuteur, mais de vingt ou plus: ce qui
multiplie d’autant la masse des stimuli qui affluent vers lui.

Il est humainement impossible de prendre en compte toutes ces informations.
Pour réduire la complexité des environnements avec lesquels ils doivent
interagir, les sujets humains procédent a des classifications. Bruner, Good-
now et Austin'® ont les premiers insisté sur ce point. Pour ces auteurs, nos
procédures de categorisation «nous donnent acces a un monde plus simple,
plus prévisible et mieux a méme d’'étre expliqué et donc controlé»'?.

Pour catégoriser, il faut disposer de critéres ou, plus justement, de cadres
conceptuels. La psychologie génétique a montré, a suffisance, que les en-
fants ne classeront des objets selon leurs propriétés geométriques que s’ils
ont construit les cadres conceptuels appropriés. Bon nombre de psychologues
sociaux pensent qu’il en va de méme lorsque nous classons des étres hu-
mains. Nous utilisons également des cadres conceptuels ou, pour reprendre
I’expression consacrée, des théories implicites de personnalité.

Celles-ci correspondent, d’une part, «a des croyances geénérales que nous
entretenons a propos de l'espece humaine»'8. Ainsi, la maniére dont la
plupart d’entre nous agissent vis-a-vis des autres et en parlent, repose sur
le postulat implicite que tout étre humain est doté d’une structure stable de
traits de personnalitée correspondant, d’autre part, a des systemes de classi-
fication des étres humains. Selon ces systémes, certains vont de pair tandis
que d’autres sont incompatibles. Calculateur et généreux sont deux traits
qui, aux yeux de beaucoup, se repoussent. Chaleureux et généreux semblent,
au contraire, s’associer de fagon évidente.

C’est en fonction de nos théories implicites de personnalité que nous attri-
buons a nos interlocuteurs des caractéristigues psychologiques qu’aucune
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observation ne justifie. A partir d’'un trait qui nous est donné, nous en
inférons facilement un deuxiéme, voire un troisieme. Si on évoque un enfant
inventif, on lui associera aisément les traits d’excentricité, d’impétuosité et
peut-étre de manque de minutie. Si on évoque un enfant scrupuleux, on
supposera qu'il est également ordonné et conventionnel. Un autre exemple,
particulierement intéressant, nous est donné par I'expérience de Seaver'®
Ce chercheur a pu identifier septante-neuf paires de fréres et soeurs qui
avaient fréequenté deux écoles primaires de Chicago. Il s’intéresse alors aux
résultats scolaires obtenus en premiére année par I'ainé ou l'ainée de
chaque paire. Il constitue ainsi deux groupes contrastes: les «bons» et les
«mauvais» éléves. Seaver se tourne ensuite vers les resultats scolaires
obtenus en premiére année par les cadets et les cadettes. Dans ce deuxieme
groupe, d’enfants, il distingue une nouvelle source de variation: certains
cadets ont eu le méme enseignant que leur aine, d’autres non. Il constate
gue, lorsque Penseignant n’est pas le méme pour les deux enfants, les
resultats de I'ainé n’affectent pas les performances scolaires du cadet. Par
contre, lorsque deux enfants d’'une paire ont eu le méme enseignant en
premiére année, les cadets qui avaient eu le bonheur d’étre précéde par un
ainé «bon éléve» réussissent mieux que ceux qui ont eu le tort de naitre
aprés un ainé «mauvais éleve». Pour Leyens, qui discute cette recherche,
une conclusion s’impose: «Les instituteurs qui ont pris part a I'étude de
Seaver entretenaient les théories implicites selon lesquelles la réussite
scolaire traduit I'intelligence qui est une donnée essentiellement héreditarre:
si un enfant d’une famille réussit bien, tous les autres enfants de cette
famille se doivent de réussir aussi bien»??. De plus, cette expérience laisse
penser que les enseignants attribuent a certains enfants une grande intel-
ligence avant méme d’en avoir observe la moindre manifestation.

Les enseignants ne sont évidemment pas les seuls a développer des théories
implicites de personnalité et a proceder a des attributions. Dans son ouvra-
ge, Leyens s’attache a démontrer que les psychologues de profession sont
eux-mémes victimes d’a priori qui trahissent leur adhésion a des théories de
la personnalité non fondées scientifiquement.

Pour cet auteur, l'utilité psychologique de ces theéories implicites et des
mecanismes d’attribution qui y sont associés est indeniable. «Pour interagir
sans trop d’hésitations avec autrui, il est indispensable que nous possédions
une représentation mentale generale de ce qu’est cet autrui et de son mode
de fonctionnement. Dans la vie quotidienne, nous ne pouvons nous permettre
d’étre des investigateurs sceptiques, nuances, obsessifs, testant chaque
hypothese possible quant au comportement de notre interlocuteur; nous
devons agir rapidement, en fonction d’idée précongues, sans quoi il y a
beaucoup a parier que nous n’aurons méme plus d’interlocuteur»?.

Ce qui est vrai de Vinteraction humaine en général I'est a fortiori lorsqu’il
s’agit d’interactions en classe. Dans une recherche déja ancienne, Kounin??
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a montré que les hésitations du professeur peuvent engendrer I'indiscipline
et le désintérét des étudiants. Selon cet auteur, les enseignants qui réus-
sissent le mieux a organiser la participation des éléves sont ceux qui posse-
dent un bon momentum, c’est-a-dire ceux qui parviennent a assurer un flux
régulier d’activités scolaires en éevitant les changements brusques autant que
les interruptions ou les ralentissements excessifs. Prolongeant ce travall,
Doyle et Ponder?® ont montré que des questions trop difficiles pouvaient
induire des perturbations dans le climat de la classe. Une question de
niveau taxonomique élevé nécessite genéralement un temps de réflexion plus
long gqu’une question de bas niveau taxonomique; la réponse elle-méme sera
plus longue et plus complexe. Certains enfants peuvent s’embrouiller dans
leur explication; des condisciples sont tentés d’intervenir pour apporter leur
contribution. Une recherche menée actuellement a Liege sur les processus
décisionnels des enseignants révele que ceux-ci sont tres sensibles a ce
genre d’épisode. lls les vivent comme des moments critiques de la vie de
classe: la réussite de l'activite en est I’enjeu. Dans une telle situation, la
réaction courante des enseignants consiste a rechercher un «€leve sur» qui
pourra donner clairement la bonne réponse et permettre a la lecon d’aller
de l'avant. Les données du probleme sont strictes: il faut faire un choix
rapide et judicieux. Le maitre recourt alors a sa théorie implicite de la
personnalité.

Disposer d’'une theorie implicite de la personnalite et proceder a des attri-
butions ne présente pas que des avantages. Ce mode de fonctionnement nous
conduit souvent a commettre des erreurs de jugement et notamment a sous-
estimer les pressions situationnelles au profit de variables personnelles ou
dispositionnelles. Face au comportement d’un interlocuteur, la tendance la
plus courante est d’expliquer ce comportement en invoquant un trait de
personnalité plutét que d’analyser les composantes du contexte qui pour-
raient avoir induit ce comportement. On commet alors ce que les psycho-
logues sociaux appellent I'erreur fondamentale.

S’agit-il d’expliquer I'échec scolaire d’un éleve, on incriminera son manque
d’intelligence, mais omettra d’examiner les conditions d’apprentissage qui
ont été réellement proposées. S’agit-il d’expliquer la faible participation
d’'un autre eleve, on le qualifiera de paresseux. Or, comme nous avens
essaye de le montrer dans la premiéere partie de ce texte, I'implication d’un
éleve dans les taches scolaires est a la fois un €lément déeterminant et le
résultat d’un processus interactif. En considérant comme paresseux un éléve
qui participe peu en classe, on commet 'erreur fondamentale.

5. Evaluation formative et théone implicite de la personnalité.
Le processus interactif que nous avons mis en évidence dans le schéma no 8

tient compte de l'intervention des theories implicites de la personnalité et
inclut le processus d’attribution. Selon ce schéma, le comportement du
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maitre est réglé en fonction de comportement de I’éléve et réciproquement.
Mais il s’agit d’'un réglage automatique qui ne comporte pas de procédure
corrective. Les processus sont le plus souvent irréversibles: le bon éleve
bénéficie d’opportunités éducatives de plus en plus stimulantes; le mauvais
eleve se debat dans des conditions d’apprentissage de plus en plus dévalo-
risantes.

En son principe, I’évaluation formative n’est rien d’autre gqu’une tentative
de substituer a ce réglage automatiqgue une régulation délibérée comportant
des procedures de correction systématisee. Or, comme Piaget I’'a montré a
propos du développement cognitif>4, le passage d’un réglage automatique a
une régulation déelibérée suppose une prise de conscience des mecanismes en
jeu. Dans le cas présent, il importerait que les enseignants prennent cons-
cience du fait qu’ils véhiculent une théorie de la personnalité et que celle-
ci les predispose a sous-estimer le fait que les enfants d’'une méme classe
jouissent de conditions de développement différentes. Il conviendrait éga-
lement qu’ils appréhendent les processus circulaires dans lesquels leur
interaction avec les éleves les engage inexorablement.

Si I'analyse presentée ici est correcte, la promotion des pratiques d’éva-
luation formative ne serait pas seulement une question de mise au point
d’outils docimologiques appropriés, mais requerrait aussi une modification

des conceptions psychologiques sous-jacentes aux pratiques pédagogiques les
plus courantes.

Comment modifier les theories implicites des enseignants?

Peu de recherches empiriques ont été faites a ce sujet®®. Les psychologues
sociaux abordent seulement la question générale des conditions de change-
ment des théories implicites. Une hypothese intéressante est toutefois
formulée par J.P. Leyens. Selon cet auteur, les théories implicites de per-
sonnalité ont un noyau central qui en est a la fois I'élément structurant et
stabilisateur. A cété - ou plutdt autour - de cette composante directrice, se
greffent des eéléments péeriphériques. Pour Leyens, «rien ne sert d’altérer les
eléments périphériques de la théorie implicite de personnalité; leur modi-
fication ne parviendra pas a faire basculer la théorie elle-méme»?6. ||
propose, par conséguent: «Pour changer une theorie implicite, changeons ses
éléments centraux...»?’

Quel est le noyau central des théories implicites de personnalité qui en-
travent, chez les enseignants, la pratique de I'évaluation formative?

Notre hypothese (qu’il faudrait verifier) est que les enseignants restent
encore convaincus, dans leur majorité, que la reussite scolaire résulte de la
combinaison de trois qualités: l'intelligence qui serait héréditaire, la disci-
pline et 'ardeur au travail - qui seraient les fruits de 'éducation parentale.
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Certes, 1l ne suffirait pas de démontrer dans I'abstrait que cette théorie de
la réussite scolaire est erronée. Il faudrait amener les enseignants a iden-
tifier dans leurs pratiques quotidiennes ou se cache cette theorie implicite
de personnalité. ... Il n'y a pas de doute, c’est tout un projet de formation
des maitres qu’il faudrait développer a cette fin.
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ZUSAMMENFASSUNG

Evaluation und Lehrer-Schuler-Interaktion

Der Evaluationsprozess, welche Formen er auch immer annimmt, hat zwei-
fellos Folgen fur die Lehrer-Schuler-Interaktion. Jede Evaluation wirkt sich
nicht nur auf das Verhalten des Schilers in der Klasse aus (seine Mit-
arbeit), sondern pragt auch das Bild, das sich der Lehrer von dem Schuler
macht, und die Erwartungen, die er ihm gegenuber hegt. Die Eindrucke des
Lehrers, wie alle Arbeiten in Zusammenhang mit der beruhmten Studie von
Rosenthal und Jacobson zeigen (Pygmalion in der Schule), beeinflussen
verschiedene interaktive Prozesse auf verschiedenen Ebenen. Die Lehrer
wegen ihrer Subjektivitat und, in manchen Fallen, wegen ihrer Voreinge-
nommenheit zu kritisieren, nutzt nicht viel. Wie die Attributionstheorie
zeigt, macht sich jeder Mensch von seinen Mitmenschen schematische Vor-
stellungen. Jedoch setzt das Prinzip der formativen Evaluation voraus, dass
man diesen Attributionsmechanismen gegenuber eine vorsichtige Haltung
einnimmt.

SUMMARY
Evaluation and interactions between teacher and pupil

In the classrooms, the evaluative process - whatever it i1s - influences the
interactive process. Indeed, the evaluation that the teacher operates on the
pupil’s performance, on one hand, acts as feedback on the pupil’s behavior,
and, on the other hand, contributes to the emergence of pupil’s image and
of some expectations in the teacher’s mind. Thus, as it has been shown in
research that has been done in the line of the seminal work of Rosenthal
and Jacobson, the teacher’s representations influence various aspects of the
teaching behaviors. These phenomena are interpretable with the conceptual
framework provided by the attributional theory, However, the practice of
the formative evaluation requires a critical attitude toward these mecanisms.
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