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Introduction

Traditionnellement, la recherche sur I'évaluation scolaire s’est focalisée sur des questions de précision
et de diagnosticité. Un grand nombre de travaux ont développé des méthodes, des programmes et des
instruments qui puissent rendre compte au mieux de I'apprentissage et de la performance des éléves,
ainsi que de I'atteinte des objectifs pédagogiques. Les travaux qui seront présentés dans cette note
portent en revanche sur ce qui se passe « aprés l'évaluation », en particulier sur les effets
psychosociaux qui découlent du systéme d’évaluation mis en place (Butera et al., 2020). En effet,
I’évaluation n’est pas un exercice neutre qui consisterait seulement a qualifier et a quantifier les
mérites de la production d’un éléve : selon le type d’évaluation utilisée (par exemple, normative ou
formative) et selon la fonction qu’on lui attribue (sélectionner ou former), les éléves (mais aussi les
enseignants) développent des représentations différentes, de leur autonomie, par exemple.

l. Fonction de formation et de sélection, évaluation formative et normative

Pour comprendre pourquoi il peut y avoir des effets psychosociaux différents en fonction du type
d’évaluation utilisé, il faut considérer les liens qui existent entre fonctions de I’école, justice distributive
et évaluation. En effet, les éleves, leurs parents et les enseignants sont bien conscients que I'école est
un lieu ou coexistent deux fonctions distinctes (Dornbush et al., 1996). D’une part, la formation est la
fonction de I'école qui parait la plus évidente, la plus représentative : I'’école a pour mission de
transmettre des savoirs et de développer des compétences disciplinaires et sociales. D’autre part,
I’école est aussi un lieu de sélection, un lieu ol I'évaluation qu’on recoit a un impact sur le cursus
scolaire, sur les opportunités de choix de filieres d’études ou de formation, et in fine sur I'emploi et les
positions sociales auxquelles on peut accéder en fonction des diplomes obtenus (Darnon et al., 2009).

Il est important de distinguer ces deux fonctions des systemes éducatifs lorsqu’on considere I'effet des
différentes formes d’évaluation ; dans cette note nous nous concentrerons sur I’évaluation formative
et I’évaluation normative. L’évaluation formative consiste a communiquer aux éleves quelles sont les
parties de la tache ou du matériel a apprendre qui nécessitent du travail supplémentaire, ou la nature
de I'apprentissage résiduel nécessaire pour atteindre les objectifs fixés, et d’accompagner les éléves
dans cette progression (par exemple, Allal, 1991). L’évaluation formative aide donc, tout
naturellement, les enseignants a remplir la fonction de formation de I’école. L’évaluation normative

1 Pour citer ce document, merci d’utiliser la référence suivante : Butera, F. (2023) Quels sont les effets psychosociaux de
I’évaluation normative ? Dans Cnesco, Conférence de consensus du Cnesco I’évaluation en classe, au service de I'apprentissage
des éléves : Notes des experts (pp. 5-12). Cnesco-Cnam.



consiste a attribuer une valeur a la production des éleves—aqu’elle soit représentée par un nombre,
une lettre, un jugement—ce qui rend le rang de cette production (et de I'éleve) visible dans la
comparaison a un standard ou au reste de la classe (Butera, 2011 ; Marshall & Weinstein, 1984). La
simplicité, visibilité et comparabilité de I'évaluation normative rend aisé de classer les éléves et, le
moment venu, de les sélectionner (redoublement, orientation, prix, ...).

A ce propos, il y a bien des années, Morton Deutsch avait déja théorisé le lien que I’évaluation
normative entretient avec la fonction de sélection de I'école. Ce lien serait basé sur la capacité de
I’évaluation normative a attribuer une valeur comparative au travail de I'éléve et donc du mérite a
I’éléeve méme, mérite qui ensuite est rendu tangible par des récompenses académiques telles que la
position hiérarchique dans la classe, la promotion, ou |'orientation vers des filieres désirables (Deutsch,
1979). Plus récemment, une étude a illustré cette relation et a montré que I’association entre fonction
sélective et évaluation normative n’est pas seulement une construction théorique, mais elle existe en
tant que représentation sociale (Autin et al, 2015). Dans cette étude, plus d’'une centaine d’étudiants
universitaires participaient a un exercice qui leur demandait de fonctionner en tant qu’enseignants ;
ils devaient ensuite répondre a un questionnaire sur la fonction des systémes éducatifs et de
I’évaluation. Les résultats de cette étude révelent que plus les participants percevaient le systéeme
éducatif comme ayant un réle de sélection, plus ils percevaient I'évaluation normative comme une
méthode utile et a utiliser. De fagon intéressante, cette association était expliquée par la perception
gue I’évaluation normative se fonde sur I'équité en tant que principe de justice distributive (Deutsch,
1979), un principe qui est a la base de I'idéologie méritocratique : donner plus a qui a une performance
supérieure (Batruch et al., 2019b). En outre, plus les participants percevaient le systeme éducatif
comme ayant un réle de sélection, plus ils percevaient I'évaluation formative comme une méthode
inutile et a ne pas utiliser. Cette association était expliquée par la perception que I'évaluation formative
se fonde sur les principes de justice d’égalité et de besoin (Deutsch, 1975) : donner la méme chose a
tout le monde ou davantage a qui en a le plus besoin. Ces associations se retrouvent, avec d’autres
méthodologies, dans plusieurs autres études (Autin et al., 2019 ; Batruch et al., 2019a). En somme, les
évaluations normative et formative ne sont pas seulement des méthodes ou des pratiques, mais elles
s’'insérent dans un ensemble cohérent de représentations sur les fonctions et les valeurs de justice de
I’école. L'utilisation d’'une forme d’évaluation plutét que d’'une autre entraine donc des effets
psychosociaux parce gqu’elle active une représentation plutét qu’une autre de I’école.

Les travaux rapportés dans cette note se focalisent sur les effets psychosociaux de |’évaluation
normative, car elle est, de loin, la plus utilisée dans tous les systémes éducatifs (Knight & Yorke, 2003).
Cette prévalence est telle que deux études ont montré que les effets psychosociaux de I'évaluation
normative sont identiques qu’on confronte les étudiants a une évaluation normative effective ou qu’on
active simplement son existence par amorcage (en rendant visible, mais sans y faire référence, le
systeme de notation en vigueur ; Hayek et al., 2015 ; voir aussi Hayek et al.,, 2017 pour une étude
menée avec des éléves d’école primaire).

Les effets psychosociaux de I’évaluation normative apparaissent a au moins trois niveaux différents—
motivation intrinseque et autonomie, compétences sociales, et égalité des chances— qui sont détaillés
ci-dessous.



Il. Effets sur la motivation intrinséque et I'autonomie

La motivation intrinséque est I'énergie qui permet d’accomplir une tache et qui vient de l'intérieur de
I'individu, de son plaisir et de son intérét, par opposition a la motivation extrinséque, qui vient des
incitations et des contraintes externes (Ryan & Deci, 2000). C’'est la motivation la plus appréciée et la
plus recherchée a I'école, surtout parce qu’elle permet a I’éleve de travailler de fagcon autonome (Ryan
& Connell, 1989). Il y a eu un long débat sur les effets de I’évaluation normative (positive) en tant que
récompense sur la motivation intrinseque, avec un camp qui soutenait que la récompense gratifie
I'individu et promeut la motivation intrinséque (Eisenberger et al., 1999), et un autre camp qui
défendait I'idée que la récompense représente une source externe de motivation et ne peut donc pas
promouvoir la motivation intrinseque (Deci et al., 1999)

Des études plus récentes ont opposé ces deux hypotheses spécifiquement sur la question de
I’évaluation normative. Les résultats de plusieurs études montrent de fagon convergente que
|’évaluation normative ne donne pas la possibilité de se sentir suffisamment autonome par rapport
aux taches scolaires pour étre motivé a continuer a apprendre indépendamment de la récompense ou
de la punition que représente |'évaluation normative. Autrement dit, I’évaluation normative
représente une contrainte externe qui réduit le sentiment d’autonomie (Pulfrey et al., 2011). De plus,
il apparait que la réduction de I'autonomie pergue induite par I'évaluation normative, réduit aussi la
motivation intrinséque, en particulier la persistance dans le comportement, c’est-a-dire I'engagement
dans la tache méme une fois que le devoir est terminé (Pulfrey et al., 2013). En résumé, ces études
montrent que I'évaluation normative représente pour I'éleve une contrainte externe qui réduit le
sentiment d’autonomie et la motivation intrinséque, comparativement a I'absence d’évaluation ou a
une évaluation formative. Ces effets ont été trouvés indépendamment du genre des éleves et de leur
filiere d’études.

. Effets sur les compétences sociales

Les compétences sociales sont les compétences qui permettent de travailler en groupe et de s’adapter
de fagon efficace a des environnements sociaux changeants (Smart & Sanson, 2003). Il s’agit de
compétences trés importantes a I'école—notamment la capacité a collaborer, a partager les
informations et les ressources, a faire confiance aux autres— pour assurer le bon fonctionnement de
la classe, les bonnes relations entre éléves et 'efficacité du travail collectif (Johnson & Johnson, 2005).
Ces compétences sont aussi connues pour prédire la performance scolaire (voir par exemple la méta-
analyse de Durlak et al., 2011).

Plusieurs études suggerent que I'évaluation normative entrave les processus de groupe qui devraient
amener a I'émergence ou a l'utilisation de compétences sociales fondamentales pour la vie en société.
Des études montrent, en effet, que lors d’un travail de groupe, une évaluation qui met en avant la
réussite d’'un membre par rapport aux autres (plutot que la réussite du groupe dans son ensemble)
amenait les membres du groupe a faire de la rétention d’information, a ne pas partager les éléments
qui pourtant auraient été nécessaires a la résolution de la tache (Toma & Butera, 2009). D’autres
études montrent que la présence de I’évaluation normative dans un travail de groupe, ou méme sa
simple évocation, amenait les membres du groupe a partager les informations de facon stratégique,
pour s’avantager personnellement (Hayek et al., 2015), et a ne pas se coordonner dans une tache qui
pourtant demandait le concours de tous les membres pour étre réussie (Hayek et al., 2017).



L’évaluation normative rend saillante la possibilité d’un classement et transforme donc les partenaires
en adversaires.

V. Effets sur I’égalité des chances

Les effets psychosociaux de I'utilisation de I’évaluation normative ne se manifestent pas seulement
chez les éleves, mais aussi chez les enseignants. Plusieurs études montrent que lorsque I'évaluation
dans le systéme scolaire est normative et uniguement congue comme un instrument de sélection, les
enseignants sont amenés a contribuer a la reproduction des inégalités scolaires déja existantes,
notamment les inégalités de classe sociale. Une série d’études montrent que les évaluateurs d’une
dictée qui devaient utiliser une évaluation normative et sélective trouvaient plus d’erreurs dans la
copie d’un éléve de classe sociale défavorisée que dans celle d’'un éleve de classe sociale favorisée,
alors que le nombre d’erreurs était strictement le méme. Cette différence disparaissait lorsque I'on
demandait d’utiliser une évaluation formative (Autin et al.,, 2019). Les mémes dynamiques
apparaissent si la tache des évaluateurs était de faire de la sélection en orientant un éléve : on
préconisait davantage une filiere moins exigeante—et moins une filiére plus exigeante—pour I'éleve

de classe sociale défavorisée que pour I'éleve de classe sociale favorisée, alors que la procédure
expérimentale faisait que les résultats scolaires des deux éleves étaient identiques. Cette différence
était réduite lorsque la fonction de formation de I'école était rendue saillante, plutét que la fonction
de sélection (Batruch et al., 2019a). Ces études montrent donc que la fonction de sélection de I'école,
et son association avec I’évaluation normative, ameénent a des évaluations qui perpétuent les inégalités

qui existent par ailleurs dans le systéeme scolaire (voir par exemple OECD, 2011).

V. Discussion

Ces travaux mettent en évidence que I’évaluation normative suscite les effets psychosociaux
documentés ci-dessus car elle favorise la fonction sélective de I'école. Ceci a un impact sur le réle qui
est donné aux enseignants : dans une école sélective qui applique le principe de justice du mérite, les
enseignants jouent un role de filtre, puisque I’évaluation normative leur permet d’attribuer du mérite
aux productions des éleves. Cependant, il faut aussi considérer que dans une école ol c’est la fonction
formative qui est mise en exergue et qui applique les principes de justice d’égalité et de besoin, les
enseignants pourraient avoir un role de mentors, puisque I'évaluation formative pourrait leur
permettre de se focaliser sur les progres des éléeves (Butera et al., 2021, voir Figure 1).



Figure 1 : Le role différentiel des enseignants en fonction de la saillance
des fonctions formative et sélective de I’école
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Adapté et traduit de : Butera et al. (2021).

L'évaluation formative existe depuis longtemps et depuis longtemps la recherche a montré ses effets
bénéfiques (Allal & Mottier-Lopez, 2007). Cependant, la centration sur I'apprentissage plutdt que sur
la performance nécessite une école plus centrée sur sa fonction de formation, pour que I'évaluation
formative ne soit pas découragée, voire entravée (Autin et al., 2015). Cette fonction peut étre favorisée
par l'utilisation en classe de l'apprentissage coopératif qui donne des buts communs, des réles
complémentaires et une dignité égale a tous les éléves (Johnson & Johnson, 2009). Cependant,
I'apprentissage coopératif est une méthode de travail qui reste encore rare a I'école (Buchs, 2017 ;
Buchs et al., 2016) et il a besoin d’un développement plus collectif, avec des écoles entiéres ou méme
des quartiers, des villes ou des académies qui adoptent des méthodes basées sur I'apprentissage
coopératif et I'évaluation formative.
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