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OZET

Yabana Dil Olarak Ders Kitaplarinda Ol¢me ve Degerlendirmenin Gelisimi

Globallesen diinyada en az iki yabanci dil bilmek bir 6nem arz etmekten ¢ikip artik bir
gereklilik haline gelmistir. Dil 6gretimi planl ve amagli bir siire¢ oldugundan dili 6grenme-
Ogretme siirecinin  vazgecilmez pargalarindan biri de o6lgme ve degerlendirmedir.
Degerlendirme “0lgme sonuglarini bir Slgiite vurarak, olciilen nitelik hakkinda bir deger

yargisina varma siireci” olarak tanimlanmaktadir (Turgut,1992, s.3)

Dil ve dilin 6gretiminde uygulanan yeni yontem ve teknikler siirekli bir degisim
icindeyken kullanilan 6lgme ve degerlendirme uygulamalarimin ayni kalmasi beklenemez.
Etkili dil 6grenme siirecinde hedeflerimize ulagabilmemiz icin diinden bugiine yabanci dil

ogretiminde yer verilen degerlendirme uygulamalar1 gozden gegirilmelidir.

Bu calismada, bazi Fransizca ders kitaplarinda yer verilen 6lgme ve degerlendirmelerin
Diller icin Avrupa Ortak Oneriler Cercevesi’nde belirtilen degerlendirme kriterlerine ve
kuramsal gelismelere ne kadar uydugu incelenecektir. Caligmada oncelikle son yillarda
6lgme ve degerlendirme alaninda kaydedilen yenilikler gosterilecek daha sonra bunlarin ders
kitaplarina ne kadar yansidigi arastirilacaktir. Bu kapsamda, {ilkemizde Fransizca
Ogretiminde kullanilan “Tous Ensemble (Al, A2, B1-2013), A plus (Al, A2, B1-2016),
Nouveau Bien siir (Al.1, Al.2, A2-2018) baslikli ders kitaplar1 belirlenen kriterler agisindan

incelenecektir.

Anahtar Kelimeler : Degerlendirme, 6z degerlendirme, ders kitaplari, dil politikasi



RESUME

Le Développement de I’évaluation dans les manuels du FLE

La connaissance d'au moins deux langues étrangéres dans le monde globalisé est
devenue une nécessité. Etant donné que 1’enseignement /apprentissage des langues est un
processus planifié¢ et déterminé, 'un des éléments indispensables de ce processus est
I’évaluation qui révele le progrés effectué dans un domaine par rapport a 1’objectif

déterminé.

Les méthodes et techniques utilisées dans l'enseignement d’une langue étrangére
changent constamment, en paralléle, les pratiques de mesure et d'évaluation utilisées ne
restent pas les mémes. Afin d’atteindre nos objectifs d’enseignement ou d’apprentissage

fixés, nous devons tenir compte de 1’éfficacité des outils d’évaluation dont nous disposons.

Dans cette recherche, nous étudierons dans quelle mesure certains manuels de frangais
respectent les critéres du CECR et les développements théoriques récents. Notre étude
montrera d’abord les réflexions sur les développements récents éffectués dans le domaine de
I’évaluation et par la suite les pratiques mise en ceuvre dans les méthodes de FLE. A ce
Propos, nous examinerons trois méthodes : Tous Ensemble (A1, A2, B1-2013), 4 plus (Al,
A2, B1- 2016), Nouveau Bien siir (Al.1, Al.2, A2 - 2018) au regard d’un outil de recherche

de 25 items que nous avons élaboré.

Mots clés : Evaluation, auto-évaluation, manuels du FLE, politique linguistique



ABREVIATIONS

CECR : Cadre Européen Commun de Référence
FLE : Francais Langue Etrangere

LM : Langue maternelle

L2 : Langue seconde

PYP : International Primary Years Programme

QCM : Questions a choix multiples



PREMIER CHAPITRE : INTRODUCTION

1.1 Problématique et objet de la recherche

La connaissance d'au moins deux langues étrangéres dans le monde globalisé est
devenue une nécessité. Etant donné que I’enseignement /apprentissage des langues est un
processus planifi¢ et déterminé, 'un des éléments indispensables de ce processus est
I’évaluation qui révéle le progrés effectué dans un domaine par rapport a 1’objectif

déterminé.

Les méthodes et techniques utilisées dans l'enseignement de la langue changent
constamment, en paralléle, les pratiques de mesure et d'évaluation utilisées ne restent pas les
mémes. Afin d’atteindre les objectifs de I’enseignement ou de I’apprentissage fixés au début

du processus, il faut avoir des outils d’évaluation efficaces.

Depuis 1990, 1’évaluation occupe une place de plus en plus importante dans les
politiques linguistiques et éducatives des pays du monde entier sous 1’influence des travaux
du Conseil de I’Europe. En ce qui concerne, la politique linguistique et éducative de notre
pays, au mois du novembre 2018, lors de la réunion de la Vision de [’éducation 2023 le
président et le ministre turc de I’Education nationale ont déclaré les objectifs a réaliser
jusqu’en 2023 dans le domaine de I’éducation. Intitulée Vision de |’éducation 2023, et
constituée de 18 articles principaux cette déclaration contenait des décisions cruciales pour
I’éducation. En ce qui nous concerne, nous nous limiterons, dans le cadre de ce travail, sur
certaines décisions concernant 1’évaluation et ’apprentissage des langues étrangeres. Selon

le programme de la Vision de [’éducation 2023" :

- Le systéme d’éducation sera basé sur la compétence.

- Pour chaque éléve, un e-portfolio sera établi.

- Tous les examens seront réformés suivant leurs objectifs, leurs types de questions et
leurs utilités.

- Les critéres utilisés pour mesurer la réussite académique et les types d’évaluations
seront variés.

- Dans I’évaluation il sera adopté une conception qui intégre a la fois le processus et le

résultat.

! Milli Egitim Bakanlig1, 2023 Egitim Vizyonu



- Pour certains niveaux d’étude déterminés, sera faite « une recherche de suivi de
I’¢éléve » sans notation afin de voir le fonctionnement du systéme, des décisions
prises par I’intermédiaire des performances académiques des éléves.

- Un institut d’évaluation sera fondé dans chaque ville du pays.

- Des environnements numériques seront organisés pour que les éléves aient
I’opportunité d’observer les enseignants natifs et qu’ils puissent parler, écrire et
discuter en méme temps dans la langue cible.

- Tous les contenus numériques comprennent quatre compétences : écouter, parler,
écrire et lire.

- Les compétences a développer et les besoins en langue étrangere seront établis selon
le type d’école et de programme.

- L’enseignement de la langue étrangere sera effectué par I’utilisation des méthodes

cognitives au niveau de I’¢éléve et avec une approche centrée sur 1’éleve.

En partant de ces décisions du Ministre turc de I’Education nationale, nous pouvons

réfléchir, par déduction sur les aspects suivants :

- nous n’utilisons pas encore les divers types d’évaluation dans notre systéme
éducatif,

- nous sommes encore loin de reconnaitre I’importance du plurilinguisme, puisque a
part un seul article, le document ne fait référence qu’a I’enseignement de 1’anglais,

- nous ne sommes pas encore efficaces dans I'utilisation de la technologie.

- nous disposons du méme type d’ enseignement a chaque niveau et dans chaque type
d’école.

- nous ne connaissons pas la cinquiéme compétence qui est « I’intéraction orale et
écrite » indiquée par le Cadre Europen Commun de Référence pour les langues
(désormais CECR) et nous ne pourrons probablement pas la connaitre jusqu’en 2023

parce qu’on n’en parle jamais.

Bien que les décisions a propos des types d’évaluation et de la technologie, soient
prometteuses et que la décision sur « la recherche du suivi de I’éléve » sans notation soit le
signe que le Ministére de I’Education nationale tient a I’auto-évaluation, ces décisions sont
les preuves d’un besoin du renouvellement de notre systéme éducatif, que ce soit dans

I’évaluation ou dans I’enseignement d’une langue étrangere.



En partant de ce constat et en tenant compte des outils offerts par le Conseil de I’Europe
et d’autre instances qui oeuvrent dans ce domaine, nous nous demandons si les manuels

suivent les recommandations du discours théorique. Selon Besse (1984, p.15)

« Un manuel ou un ensemble pédagogique n’est qu’un outil mis a la disposition
de I’enseignant et des énseignés pour les aider, dans le contexte qui est la leur a
(faire) acquérir la langue étrangére (...). Son efficacité relative (...) dépend
autant de la maniére dont on I'utilise que ses qualités propres ». [l
comprend] d’une part [’ensemble des éléments constitutifs d’un manuel
(dialogues, textes, images, enregistrement, exercices, ...), d’autre part les
normes d utilisation ou les pratiques de classe préconisées par les auteurs pour
la mise en ceuvre pédagogique de ces éléments. »

Dans les nouvelles approches pédagogiques, il est indéniable que l'apprenant est au
centre du processus de I’apprentissage et 1’évaluation plutét formative et diversifiée
accompagne ce processus du début a la fin. Nous nous appuierons donc sur le discours
théorique élaboré récemment par le Conseil de I’Europe et par les spécialistes a propos de
I’évaluation pour voir si ce discours élaboré a la lumiére du progres scientifique et empirique

est respecté dans les méthodes ou manuels du francais langue étrangere.

1.2 Objectifs et importance de la recherche

En terme général, 1’éducation se définit comme « le processus conciencieux de création
d'un changement dans le comportement de l'individu a partir de son propre vécu (Ertiirk,

2013, p.13) » Selon John Dewey,

« Toute éducation procéde de la participation de I’individu a la conscience
sociale de la race. Ce processus commence inconsciemment pour ainsi dire avec
la naissance et fagon d’un maniére continue les capacités de I’individu,
impreégne sa conscience, forme ses habitudes, modele ses idées et éveille ses
sentiments et ses emotions. »
Dans cette conception de 1’éducation, 1’acccent est mis sur la participation de I’individu
a son apprentissage. Son intérét et son expérience personelle comptent autant que le contexte
et I’environnement. Nous attendons donc que ce processus effectue un changement dans les
comportements de I’individu tout en répondant a ses besoins. Ce changement de

comportement positif ou négatif est le résultat du programme appliqué.

L’évaluation est partout dans le parcours de 1’acte éducatif. Elle est la pierre angulaire du
processus d’enseignement — apprentissage. (Frangois, 2014, p. 40) Le but de I’évaluation est
d’améliorer I’apprentissage et d’accroitre 1’efficacité de ce processus. Si 1’évaluation est

utilisée correctement, le processus d’apprentissage sera plus dynamique, plus motivant et



plus encourageant. 1l va sans dire que I’évaluation est une composante déterminante dans

I’efficacité de I’apprentissage / enseignement d’une langue étrangere.
Cronbach explique I’évaluation comme ci-dessous:

-L’évaluation informe les apprenants a propos du développement ou changement de
leurs comportements.

-L’évaluation motive les apprenants.

-L’évaluation constitue la base sur laquelle se fondent les décisions relatives aux
apprenants.

-L’évaluation aide I’enseignant a comprendre 1’efficacité de son enseignement.
-L’évaluation donne des informations aux administrateurs et aux autres intéressés.

(in Turgut, 1997, p.220)

Si nous résumons les propos de Cronbach, 1’évaluation permet non seulement a
I’enseignant mais aussi a tous les intéressés du systéme de comprendre ou ils en sont par

rapport aux objectifs fixés et de voir la distance entre les objectifs et la situation présente.

L’objectif de cette recherche n’est pas de trouver une solution définitive aux problémes
de I’évaluation dans le domaine de 1’enseignement /apprentissage des langues étrangéres
mais d’analyser et de comparer les outils d’évaluation utilisés dans les différents manuels de
frangais selon les critéres indiqués par le CECR pour les langues et de montrer, par la suite,
dans quelle mesure les nouvelles approches et techniques sont mises en ceuvre dans ces

nouveaux manuels.

1.3 Question de la recherche et les sous — questions

Considérant que les manuels scolaires sont le miroir de la politique linguistique et
éducative d’un pays, une analyse de ceux-ci peut nous révéler les différents aspects de
I’éducation. Notre recherche sur la pratique de 1’évaluation dans les manuels sera guidée par

les questions - problémes ci-dessous :

-Quel est I’objectif principal de 1’évaluation en langue étrangere ?

-Quelles sont les tendances actuelles dans 1’évaluation ?

-Est-ce que les développements théoriques et technologiques se réflétent dans les manuels ?
-Quelle est ’importance de 1I’évaluation dans la politique linguistique et éducative ?

-Quels sont les propositions du CECR dans le domaine de 1’évaluation ?

- Dans quelle mesure les manuels traités contiennent-ils les propositions du CECR ?



- Est-ce que le systéme de niveaux des compétences est mis en ceuvre dans les manuels ?
- Y-a-t-il des différences entre les manuels quant a 1’évalauation ?

- Quel est le role de I’enseignant, de I’apprenant et du feedback dans I’évaluation ?

- Comment faire une évaluation subjective ?

- Y- a-t-il des différences flagrantes entre les manuels ?

- Les consignes sont-elles révélatrices de I’approche de 1’évaluation ?

1.4 Limites de la recherche

L’évaluation semble souvent confondue avec la notation, et surtout la notation de la
compétence et de la performance d’un apprenant par un enseignant. Mais méme si dans la
plupart des cas, elle concerne I’apprenant, peuvent étre également évalués dans un
programme scolaire les enseignants, 1’institution, le matériel pédagogique, la méthode,

I’efficacité de I’enseignement, les stratégies d’apprentissage, etc.

Dans cette recherche, nous allons nous baser essentiellement sur le matériel
pédagogique, plus particuliérement sur trois manuels scolaires publiés par différentes
maisons d’édition pour examiner leur offre quant’ a 1’évaluation. Nous allons donc exclure
tous les autres aspects que nous venons de citer. Nous avons pris en compte les dates de
publication, les maisons d’éditions et les pays ou ils sont publiés pour examiner leur
approche de I’évaluation. Les manuels que nous avons choisis sont les suivants: Tous
Ensemble (A1, A2, B1) publié¢ par Cideb en 2013, 4 plus (A1, A1.2, A.2, B1) publié par Les
Maisons des langues en 2015 et Nouveau Bien sir (Al, Al.1, A1.2) publié par le Ministére
de I’Education nationale en 2018. Dans notre étude, & partir d’un instrument de collecte que
nous allons ¢laborer, nous examinerons le role et la place accordés a 1’évaluation par rapport

au progres théorique.

1.5 Hypothéses de la recherche

Dans notre pays, 1’enseignement /apprentissage d’une langue étrangére commence a
I’age de 9 ou 10 ans a I’école primaire et poursuit jusqu’a la fin de ’université. Cependant,
les spécialistes de langue et les responsables politiques expriment constamment leurs
préoccupations quant a I’efficacité de cet apprentissage. Nous entendons souvent autour de
nous les gens dire qu’ils comprennent la langue qu’ils ont apprise mais qu’ils ne peuvent pas
s’exprimer ou Vvice versa. Nous pensons que notre systéme ¢ducatif souffre d’'un manque ou
d’une inadaptation de 1’enseignement aux besoins pratiques des apprenants. Notre choix de

recherche a été motivé par cette problématique.



Les efforts du Conseil de I’Europe sont indéniables dans le domaine des langues depuis
la fin de la deuxiéme guerre mondiale et ils ont pris un nouvel élan a partir de ’année 2001
avec la publication du CECR qui a mis au point un nouveau systéme de niveaux des
compétences avec 6 niveaux bien distincts. Nous nous demandons si les manuels s’y référent

ou sont harmonisés sur les pratiques évaluatives offertes.

1.6 Notions et concepts
1.6.1 L’évaluation

L’évaluation fait 1’objet de beaucoup de discussions de nos jours. Elle se définit comme
« I’arrivée a un jugement sur les objets ou les personnes en comparant les résultats d’un ou
plusieurs critéres » (Turgut ,1995, p. 225). Autrement dit, « I’évaluation est le processus
d’arriver a une décision sur la qualité d’une chose en comparant les résultats par rapport aux
criteres » (Karaca, et all., 2008, p.20). De méme Atilgan, Kan et Dogan (2009, p.350)
définisssent 1’évaluation comme « I’obtention de résultats de mesures ou la formation d’un
jugement sur les objets ou les personnes évalués. »? Selon Le dictionnaire de didactique du
frangais langue étrangere, « I’évaluation des apprentissages est une démarche qui consiste a
recueillir des informations sur les apprentissages, a porter des jugements sur les informations
recueillies et a décider sur la poursuite des apprentissages compte tenu de 1’intention

d’évaluation de départ » (Cugq, 2010, p.90).

Il est donc évident que les trois éléments essentiels de 1’évaluation sont le résultat de
mesure, le critére et le jugement. Semerci (2016, p.350) formule la définition de 1’évaluation

comme ci- dessous :
L’évaluation = les résultats de la mesure + le critére + le jugement®

On ne saurait enseigner une langue sans évaluation qui est une des composantes
indispensables des activités d’éducation et de formation. Car, sans évaluation, il serait
impossible de savoir si les objectifs pédagogiques ont été atteints. En effet Semerci (id.)
souligne I’importance de 1’évaluation au regard du controle du systéme d’éducation, du
changement des comportements, de la motivation et des développements des enseignants et

des apprenants.

2 Degerlendirme, dlgiimlerden sonug gikarma, dlgiilen birey ve nesneler hakkinda bir deger yargisina
varmaktir. ) ) )
3 Degerlendirme= Olgme sonuglar1 (Olgiim) + Olgiit + Yarg:



Le grand mérite du Conseil de I’Europe est d’introduire avec le CECR les niveaux
communs de référence dans 1’enseignement et apprentissage des langues. Tagliante (2005,
p.34) déclare dans sa description d’évaluation que « la possibilité de se référer, pour toutes
les langues, aux mémes six niveaux de compétences offre I’immense avantage de pouvoir

comparer entre eux les résultats des évaluations en langue ».

1.6.2 La mesure et le controle

On considére en général que la mesure vise le quantitatif et le contrdle le qualitatif. « La
mesure vise uniquement la détermination du niveau de maitrise des apprentissage »
(Aoudache, 2014, p.20). Le test est une mesure mais si on prend en considération les
commentaires faits a partir de cette mesure on est au niveau du contréle. Par conséquent, la
mesure est objective mais le controle est subjectif. Par exemple : « Il fait 38 degrés
aujourd’hui. » est une mesure et c’est objectif mais « Il fait 38 degrés aujourd’hui. Il fait trés
chaud » devient une évaluation, parce gque nous ajoutons notre commentaire ou nous

émettons un jugement.

1.6.3 La validité

C’est le plus important concept de 1’évaluation. Car, si le test est valide, cela montre
qu’il est aussi fiable. Mais on ne peut pas parler de I’inverse. Autrement dit, la fiabilité n’est
pas suffisante pour la validité. Nous pouvons dire que la validité se référe au contenu et a la
question « qu’est-ce qu’on évalue ? ». Et la cohérence entre cette question et sa réponse
montre le niveau de la validité. On ne peut pas parler d’une validité compléte. Si un test sert

son objectif, il est valide.

Selon Christine Tagliante (2005, p.23) «la validité est la qualité d’une activité
d’évaluation qui fait que cette activité mesure exclusivement et exactement ce qu’elle est
censée mesurer, ce pour quoi elle a été congue ». Pour Sybille Bolton (1987, p.11), la validité
du contenu s’obtient par « comparaison des objectifs d’apprentissage avec le contenu du test

et la nature des épreuves ».

1.6.4 La fiabilité

La fiabilit¢ est liée a la question « comment on évalue ?» Si le test ou I’outil
d’évaluation est fiable, il donne toujours le méme résultat quand il est appliqué. Selon le
CECR «c’est la mesure selon laquelle on retrouvera le méme classement des candidats dans

deux passations (réelles ou simulées). La fiabilité est I’exactitude des décisions prises en



fonction d’une norme. » Pour la fiabilité, 1’essentiel est la répétition des résultats du test
appliqué a des moments différents et 1’obtention du méme résultat par différents évaluateurs.
Christine Tagliante (2005 p. 12-13) distingue d’ailleurs les critéres parasites pour obtenir la
fidélité¢ des résultats et elle indique que tout enseignant doit connaitre Ces critéres pour

réduire sa subjectivité. Nous pouvons les résumer comme suit :

- L’effet de fatigue : les circonstances dans lesquelles les copies sont corrigées ont des
effets positifs ou négatifs sur la notation. Par exemple : I’insomnie, la distraction de

I’évaluateur, une chambre bruyante, etc.

- L’effet de contraste : une copie moyenne peut étre surévaluée aprés une mauvaise

copie, au contraire sous-évaluée aprés une bonne copie.

- L’effet de favoritisme : L’évaluateur est tenté de surévaluer la copie d’un apprenant
qui lui renvoie une image satisfaisante. Autrement dit le chouchou de I’enseignant a toujours

de la chance d’étre surévalué.

- LD’effet d’ordre : La place de la copie dans le paquet joue aussi sur sa notation. On
considere que les évaluateurs sont plus indulgents et tolérants au début de la correction qu’a

la fin vis-a-vis des erreurs des apprenants.

- L’effet de stéréotype : Un enseignant se laisse influencer par la note obtenue de
I’apprenant en début de la formation. L’apprenant aura plus ou moins la méme note par la

suite.

- L’effet de contamination : L’impression, 1’attente ou le préjugé de I’évaluateur
influence sur la correction d’une copie. Une copie moyenne peut étre surévaluée si elle est

présentée a I’évaluateur comme venant d’un éleve faible et vice vera.

- L’effet de halo : Une bonne écriture et un papier soigné peuvent étre mieux notés ou

un apprenant aimable, sympathique peut étre surévalué a un examen oral.

- L’effet de « choc » : Les mémes fautes qui se répétent ont une influence négative sur
I’évaluation. De méme, une idée intéressante dans une copie médiocre peut influencer

I’évaluateur d’une maniére positive.

- L’effet de « goutte d’eau » : L’enseignant ayant atteint les limites de sa patience, une

petite erreur peut faire éclater sa colére, peut I’inciter a une sous-évaluation.



- L’écart-type : Certains professeurs utilisent toujours la méme fourchette de notes,
donnent toujours les mémes notes ou ne tolérent pas les bonnes notes. Personne n’obtient

100/100 ou 20/20.

- L’évaluation externe : Parfois les enseignants, les professeurs ou les évaluateurs ont
peur d’avoir la réputation de « mauvais enseignants » s’ils mettent de mauvaises notes. C’est

pourquoi qu’ils donnent toujours de bonnes notes.

Bolton (1987, p.10) attrire aussi I’attention sur « des faiblesses dans la construction du
test (par exemple : obscurité des questions, ambiguités des alternatives de réponse, impré

cisions des consignes de passation ».

Les enseignants doivent avoir conscience, au cours de la correction des copies, de ces
facteurs individuels et de ces circonstances et ticher ainsi d’accroitre la fiabilité de

1’évaluation.

1.6.5 La faisabilité ou praticabilité

La faisabilité concerne la facilit¢ de préparer, d’utiliser 1’outil d’évaluation et de la
notation. Si le test est difficile a préparer, et que la passation du test prend trop de temps, on

ne peut pas parler de la praticabilité.

1.6.6 La faute et ’erreur

Les fautes et les erreurs sont inévitables dans I’apprentissage de la langue. Elles sont les

preuves de I’effort de la personne qui essaie de communiquer soit a 1’oral soit a 1’écrit.

« Les erreurs sont causées par une déviation ou une représentation déformée de
la compétence cible. Il s’agit alors d’une adéquation de la compétence et de la
performance de 1’apprenant qui a développé des régles différentes des normes
delaL2.

Les fautes, pour leur part, ont lieu quand 1’utilisateur/ apprenant est incapable
de mettre ses compétenceS en ceuvre, comme ce pourrait étre le cas pour un
locuteur natif ». CECR (2008, p.118)

Corder (1980, p. 15) considere les erreurs comme la manifestation des stratégies

d’apprentissage.

La différence entre la faute et I’erreur est mise en lumiére dans le petit tableau suivant :
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Tableau 1

La faute et ’erreur

La faute L’erreur

Incapacité de mettre en oeuvre Déviation des régles de la langue cible

la compétence en LM (lapsus)

Manque d’attention Développement d’une intra-langue
Auto-correction possible Dans I’évaluation formative on la traite in situ

( Riba et Meégre, 2014, 38)

Il est important pour un enseignant de considérer I’erreur comme une étape a franchir et

de la corriger immédiatement.

1.6.7 Le role de I’enseignant et de ’apprenant

Lors d’un parcours de formation, le role de I’enseignant est d’amener 1’¢léve de 1’état
initial « A» a un état final « B» affirme Christine Tagliante (L’évaluation et le Cadre
européen, p.15). Comme nous avons déja dit, ’apprentissage est un processus. Pendant ce
processus, 1’enseignant se trouve dans toutes les étapes et il sert de modéle, d’orientateur, de
juge, de formateur, de guide, de mentor, de facilitateur etc. Tagliante dit que « I’enseignant
précise les modalités de travail (individuelles, en tandems, en petits groupes, en grand
groupe) qui seront pratiquées en fonction des objectifs (initiaux, intermédiaires et finaux) a
acquérir » (Tagliante, 2006, p.59). Mais, lorsqu’il s’agit de 1’évaluation, 1’enseignant devient

un évaluateur. Ici, on va traiter des taches de I’enseignant en évaluation en trois étapes :
- Au début de la formation

Au début de la formation, I’enseignant informe les apprenants sur les cibles a atteindre,
les motive, les regroupe selon les niveaux pour associer les acquis précédents aux cibles. Un

test de connaissance peut illustrer les types d’évaluation utilisés dans cette cette étape.
- Pendant la formation

Au cours de la formation, ’enseignant oriente les apprenants, les guide, corrige les
fautes et réorganise I’enseignement si nécessaire pour faciliter I’apprentissage. L’enseignant
peut utiliser les quiz, les tests formatifs, les tests d’unité et les bilans. Les résultats de ces

types d’évaluation permettent a 1’enseignant de réguler les connaissances de 1’apprentissage.
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- Alafin de la formation

A la fin de la formation, I’enseignant doit arriver a une décision sur les apprenants en
mesurant leurs acquis. Cela peut étre une note ou un classement des apprenants. Pour cette

étape, nous pouvons citer comme les examens et les controles ponctuels.

Plusieurs problémes peuvent provenir du fait qu’on ne considére pas d’une fagon
objective les faits et les gens concernés ou qu’on identifie les uns aux autres. « Etre objectif
» est une caractéristique trés importante dans I’enseignement comme dans chaque étape de la
vie. Les apprenants doivent étre capables de s’auto-évaluer durant I’enseignement afin de
réaliser leurs points forts et faibles. Grace a cette prise de conscience, ils peuvent acquérir
les compétences comme « communiquer d’une maniére efficace, critiquer, décider, résoudre
les problemes » a 1’école, et peuvent les transposer a la vie réelle. 1l faut dire que ces
compétences concernent étroitement la participation de 1’apprenant a 1’évaluation comme a

I’apprentissage.

A propos de la participation des apprenants a 1’évaluation, Falchikov (2004) conseille,
pour rendre les apprenants plus actifs dans ce processus, de faire participer les apprenants en
suscitant I’auto-évaluation, 1’évaluation par les pairs, I’évaluation de groupe. Nous pouvons
dire que 1’auto-évaluation, 1’évaluation par les pairs et I’évaluation de groupe améliorent les
caractéristiques affectives des apprenants et ils évaluent plus objectivement leurs propres

productions et se rendent compte de leur capacité.

1.6.8 Le feedback

Le « feedback » est un mot d’origine anglophone. L’équivalant du feedback en frangais
est le mot « rétroaction » ou « retour de I’information » ou encore « information en retour »

(Hadji, 1995) mais le mot « feedback » est aussi utilisé dans plusieurs ressources en frangais.

Le feedback permet aux apprenants de comprendre leurs fautes et leurs erreurs et d’y
remédier ou de les corriger en classe ou chez eux. Dans les évaluations traditionnelles, la
note donnée a la fin du processus de I’apprentissage était considérée comme un feedback.
Mais dans les évaluations nouvelles, le feedback peut se définir comme un commentaire de
la part de I’enseignant sur un travail et ces commentaires continuent tout au long de

I’apprentissage. (Kutlu et all. ,2009, p.11)

Les commentaires d’un enseignant peuvent se faire sous forme d’une réaction telle que

hochement de la téte, affirmation, répétition, réparation, etc. Il est donc essentiel
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d’encourager 1’apprenant et de contribuer ainsi a son progrés. L’enseignant peut préférer
aussi ne pas corriger les fautes et il peut orienter les apprenants a trouver leurs propres
fautes. Nous pensons que tout peut étre 1’objet du feedback. Un enseignant doit étre
conscient de la facon dont il donne du feedback et les effets qu’il va provoquer. Autrement

dit, il doit savoir comment, quand, pourquoi il utilisera le feedback.

Traditionnellement, le feedback peut se manifester d’une maniére verbale, non verbale
ou écrite. De nos jours, comme le souligne, Poltorak (2011, p.31-42), il y a deux grands

types de feedbacks. Ce sont :

- Le feedback traditionnel — les échanges entre 1’apprenant et 1’enseignant dans une

classe ordinaire.

- Le feedback électronique — les échanges entre ’apprenant et 1’enseignant par

I’intermédiare des outils technologiques notamment via Internet.

En effet, grace aux nouveaux outils technologiques, c’est le feedback électronique qui a
fait irruption dans notre vie et a notre époque, non pas seulement les enseignants mais aussi
des sites Internet donnent des feedbacks rapidement via Internet. Par ailleurs, pour un
apprenant, se corriger tout seul est trés gratifiant pour prendre en charge son apprentissage et

devenir de plus en plus autonome.

Quant au critére du temps, le feedback peut étre fait immédiatement ou en différé.
Tandis que le feedback immédiat est une réaction qui est réalisée sans délai par I’enseignant,
le feedback différé peut se faire dans le temps. En conclusion, Si le feedback renvoie une

image positive a ’apprenant, son utilité est indéniable.
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DEUXIEME CHAPITRE : CADRE CONCEPTUEL ET REVUE
DE LA LITTERATURE

2. 1 Cadre conceptuel

L’évaluation est au centre de la vie quotidienne depuis 1’existence de 1’étre humain.
Chaque jour, nous prenons naturellement des décisions, nous faisons des choix dans la vie
courante. Ces décisions sont les produits de nos évaluations intimes et individuelles. Nous
vivons selon nos décisions. De temps en temps, nous faisons des fautes et erreurs, nous

essayons de les récupérer.

L’évaluation en éducation montre I’écart entre 1’apprentissage et les objectifs fixés. Les
conditions, les besoins, les objectifs, toutes les composantes de 1’apprentissage ont une

influence sur le choix d’une bonne évaluation.

Traditionellement, 1’évaluation est idéntifiée a la note attribuée par 1’enseignant, ce qui
engendre la peur et ’anxiété chez les apprenants. Il arrive que les critéres d’évaluation soient
imprécis, les réponses attendues ambigiies pour eux. De plus, la durée de 1’évaluation n’est
pas toujours prise en compte pour mesurer la performance de I’apprenant. La dynamique de
la classe ne permet pas a I’apprenant de connaitre son niveau et de deviner le résultat de

I’évaluation. Car I’enseignant et ses décisions sont au centre de I’apprentissage.

Dans notre pays, I’évaluation tradionnelle a été souvent I’objet de discussions voir de
comédies (voir Hababam Sinifi de Ertem Egilmez) dans lesquelles on rencontre souvent une
scene d’évaluation orale ou I’enseignant fait des interrogations surprises sans avertir les
apprenants a I’avance. |l pose des questions a un apprenant pour le punir ou pour montrer
son ignorance. De plus, dans ces sceénes, la note est annoncée hativement soit comme une
appréciation, Soit comme une punition ou un reproche. Il est facile de comprendre le
sentiment des apprenants apres ce type d’évaluations : tristesse, manque de confiance en soi,

peur, etc.

De nos jours, comme |’apprenant est au centre de 1’apprentissage, 1’évaluation aussi
évolue a son profit, il est censé connaitre évidemment le temps et les critéres a 1’avance,
comme le remarque aussi Sanazzari ( in Puren et al. 1998, p. 164) dans son compte rendu

de stage :

« Aucun des professeurs j’ai observés ne fait d’interrogations écrites surprises.
Ils trouvent cela stupide et préférent prévenir leurs éléves d’une éventuelle
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interrogation sur quelque chose qui a été vu en classe. Ces interrogations
prévues obligent les éléves a revoir leur cours et a travailler, et cela permet aux
professeurs de s’assurer qu’ils ont bien assimilé et compris les cours
précédents. »
Tout est transparent. Et les enseignants essaient de révéler toutes les compétences de
I’apprenant au lieu de montrer ce que les apprenants ne savent pas. De plus, une fois que les
apprenants ont connu leur niveau, ils peuvent orienter leur apprentissage vers leurs points

faibles d’une maniére autonome ou collective.

A notre époque, les effets de la technologie sur 1’évaluation est une réalité indéniable,
parce qu’avec le développement de la technologie, les outils technologiques ont commencé a
occuper une grande place dans notre vie. Ils sont partout, chez nous, dans nos sacs, dans nos
poches, dans nos classes. Nous sommes face a une sorte d’évaluation n’importe ou,
n’importe quand ou n’importe comment. Quand on navigue sur Internet, quand on allume
I’ordinateur ou le portable, quand on fait des courses dans un magasin etc., on regoit des
messages, des courriels, des sortes d’évaluation. L’évaluation est un besoin de I’étre humain.
Tandis qu’on évalue, on est aussi évalué. Certes, la plupart des gens évalue sans qu’ils

sachent ce qu’ils font, sans parler des partis pris, des préjugés.

Prenons le théme de 1’évaluation scolaire du point de vue des nouveaux outils
d’évaluation. Les enfants commencent 1’école maternelle a 1’age de 3 ou 4 ans. Alors, ils
auront la premiére évaluation a 1’école maternelle. Bien siir, a ce stade, ce n’est pas une
note, un chiffre, une lettre ou le résultat d’un test QCM, c’est un visage souriant, une étoile
brillante offerte par I’enseignant a la fin de la journée s’ils ont été sages pendant le cours. Le
visage souriant s’est développé dans le temps et s’est substitué aux émoticones dans les
méthodes non seulement pour évaluer les apprenants, mais aussi pour évaluer 1’enseignant et
pour les auto-évaluations. On peut les observer souvent a la fin des exercices, de I’unité ou

du cours dans les méthodes préparées d’apres les nouvelles techniques d’évaluation.

Figure 1. Emoticones prises via Internet sur google.
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Un autre exemple est souvent utilisé dans PYP*. Pour évaluer les apprenants a la fin
d’une unité ou d’une lecon ou d’une journée, I’enseignant donne la consigne
suivante : « Comment vous sentez-vous par rapport au théme qu’on a traité aujourd’hui ?

Avant de sortir, écrivez vos prénoms sur les images au mur ! »

O v y &k
o B 1 = 000
o ik /% /@ 060

Figure 2. Images proposées par PYP pour évaluation

Il est & remarquer qu’on n’utilise aucune note, aucune lettre, aucun chiffre pour évaluer.
A partir de ces images simples d’évaluation, on obtient plusieurs informations sur le

processus d’apprentissage. Premiérement, I’enseignant comprend

- siles éléves ont appris le theme,

- siles éléves ont des difficultés a saisir le théme,

- s’il a pu transmettre des connaissances aux éléves, (C’est I’auto-évaluation de
I’enseignant).

Deuxiémement, I’apprenant s’auto-€évalue, évalue son enseignant et son processus

d’apprentissage. Les images permettent aussi une évaluation par les pairs.

De nos jour, grace a la technologie, chaque apprenant a a sa disposition plusieurs sources
sur les sites Internet au sujet de 1’apprentissage des langues. A la fin d’un test ou d’un
exercice fait par I’apprenant, s’ouvre une fenétre qui montre la correction des fautes, le

pourcentage de la performance, les exercices conseillés selon le niveau.

2.1.1 Les types d’évaluation en général

De nos jours, les développements et les changements dans chaque domaine exigent que
les individus aient une autonomie suffisante d’action telle que créativité, savoir-apprendre,
coopération, auto-gestion, auto-évaluation. Il est clair que ces compétences ne peuvent pas
étre acquises avec 1’évaluation traditionnelle (Karaca, Yurdabakan, Cetin, Nartgiin, Bigak,
Gomleksiz (2008, p.23). Donc, 1’évaluation dans 1’éducation est extrémement importante

pour connaitre les éléves, décider de leurs niveaux, suivre le processus d’apprentissage,

4 Primary Years Programme
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identifier les fautes a temps. Selon Karaca et al. (2008, p.23) les types d’évaluation peuvent

se diviser en deux groupes principaux : 1’évaluation traditionnelle et alternative.

2.1.1.1 L’évaluation traditionnelle
En éducation, I’évaluation traditionnelle se présente en trois types selon le temps de la

passation de I’épreuve.

LES TYPES D’EVALUATION

DANS LE PROCESSUS D ‘APPRENTISSAGE

, . , . L’évaluation
L’évaluation L’évaluation

sommative

diagnostique formative

Figure 3. Les types dévaluation (Karaca et al., 2018, p.23)

L’évaluation diagnostique vise principalement a déterminer les capacités, les intéréts, les
acquis précédents des éléves. Elle se fait avant la formation ou au début de la formation pour
orienter les ¢léves a la classe supérieure ou au prochain aux autres filieres. L’examen
d’entrée a I’université, les tests de niveau, les concours d’entrée aux écoles des beaux-arts

sont des exemples d’évaluation diagnostique. (Semerci, 2008, p.9)

L’évaluation formative se fait pour relever les fautes, et suivre 1’évolution des éléves
pendant le processus d’apprentissage. Elle vise a faciliter 1’apprentissage et réguler la
séquence de formation. Semerci dit que (2008, p.10) « dans le cas ou les objectifs ne sont pas
atteints, il est envisageable de faire des études complémentaires. Mais 1’enseignement
continue comme prévu initialement dans le programme ». Les bilans d’unité, les petits

contrdles sont les exemples d’évaluation formative.
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L’évaluation sommative se fait a la fin de la séquence de formation pour montrer le
niveau final de succés ou de compétence de I’éléve. L’enseignant doit décider du niveau des
¢éléves ou donner une note a chaque éléve. Les examens communs réalisés par le ministére de

I’éducation peuvent étre donnés comme exemples.

2.1.1.2 L’évaluation alternative

L’évaluation alternative vise a mesurer la performance contrairement aux méthodes
ordinaires d’évaluation, performance qui peut étre définie comme « 1I’ensemble des capacités
ou des compétences cognitives, affectives et psychomatrices » (Karaca et al., 2008, p.27).
Dr’ailleurs, la performance d’un éléve ne peut pas étre évalué avec un seul controle.
L’évaluation doit étre plurielle pour rendre compte d’une maniére efficace de la capacité

réelle de I'¢leve pendant le processus d’apprentissage.
Selon les auteurs les caractéristiques de 1’évaluation alternative sont les suivantes ;

- L’évaluation alternative est centrée sur 1’éleve et la vie réelle.

- L’évaluation alternative englobe toutes les évaluations hors des QCM et des
guestions qui n’ont qu’une seule réponse.

- L’évaluation alternative met I’accent sur 1’adaptabilité des informations a la vie
réelle.

- L’évaluation alternative enseigne aux éléves a étre responsable, a réflechir, a
s’auto-évaluer en leur permettant de faire I’analyse de leurs propres idées et de
leurs styles d’apprentissage.

- En évaluation alternative, le parcours est aussi important que le résultat.

- En évaluation alternative, les éléves sont encouragés a coopérer.

- En évaluation alternative, les éléves ont plus de temps pour révéler leurs capacités
et leurs performances.

- En évaluation alternative, I’enseignant évalue non seulement les éléves mais aussi

soi-méme (Karaca et al. 2008, p.25-27).

2.1.2 Les types d’évaluation selon le CECR

Les auteurs du CECR (2001, p.139) distinguent, dans le chapitre 9, 26 différents types

d’évaluations et les répartissent en 13 groupes qui sont les suivants.

2.1.2.1 Evaluation du savoir / Evaluation de la capacité
D’apres les auteurs, 1’évaluation du savoir appelée aussi « de niveau » vise a déterminer

le niveau atteint par I’apprenant dans le cours. « Elle correspond a une vue de I’intérieur. »
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Au contraire de 1’évaluation du savoir, I’évaluation de la capacité évalue la performance de

I’apprenant. Et « elle correspond a une vue d’extérieur. »

2.1.2.2 Evaluation normative / Evaluation critériée

L’évaluation normative classe les apprenants les uns par rapport aux autres. Si on
cherche le premier ou le dernier de la classe, on préfeére 1’évaluation normative, mais dans
I’évaluation critériée, on a des critéres, des objectifs fixés, et on évalue selon ces critéres ou
objectifs. On détermine définitivement les apprenants qui ont réussi et ceux qui ont échoué
dans la méme classe. Dans 1’évaluation critériée, on ne compare pas les apprenants entre eux,
mais ils sont évalués par rapport aux normes déja définies. Dans la classe, toutes les éléves

peuvent réussir ou échouer.

2.1.2.3 Maitrise / Continuum ou suivi

L’approche type de maitrise nécessite des critéres de compétence et sépare les
apprenants selon leurs capacités (réussite —échec). Cette compétence peut se référer a une
seule aptitude ou a un point de distinction. L’approche de type continuum concerne les
niveaux de capacités de I’apprenant en cours d’acquisition. On évalue continuellement pour

savoir si les compétences sont atteintes.

2.1.2.4 Evaluation continue / Evaluation ponctuelle

Le premier terme refléte une évaluation qui dure pendant 1’année ou le semestre, ¢’est-a-
dire pendant la formation. Le résultat sera basé sur I’ensemble des évaluations a la fin de la
période évaluée. Le deuxieme terme refléte une évaluation qui se fait a la fin, pendant ou au
début du cours. II s’agit d’un résultat ponctuel. Ce type d’évaluation ne s’intéresse pas aux

acquis antérieurs ou aux succes. Il prend en considération le savoir-faire pendant I’examen.

2.1.2.5 Evaluation formative / Evaluation sommative
L’évaluation formative vise a réguler les apprentissages en cernant les points faibles et
forts de 1I’apprenant tout au long de la formation. Elle vise a former. L’évaluation sommative

intervient a la fin de la formation et vise a attribuer une note ou un rang.

2.1.2.6 Evaluation directe / Evaluation indirecte

Cette évaluation a trait au temps. L’évaluation directe se fait en présentiel. « Elle évalue
ce que I’apprenant est en train de faire. » (CECR, p.141) Elle est limitée a 1’observation de
I’enseignant dans la classe au regard de I’éducation. Généralement, on n’utilise qu’un outil

de mesure qui correspond a la particularité du sujet a évaluer. Il s’agit du vrai zéro. C’est-a-
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dire, on peut mesurer le poids d’une pomme avec une balance. Selon le résultat de cette

mesure, on peut dire que « la pomme pése 3 kilos ou pas. »

L’évaluation indirecte correspond aux tests ou a leurs effets. Certes, la plupart des
évaluations utilisées en éducation sont indirectes. Les auteurs du CECR le confirment en
exprimant leur regret : « il est malheureusement toujours impossible de tester directement les
compétences » (CECR, p.142). Cela signifie qu’on utilise un outil de mesure indirect, par
exemples ; les grilles d’évaluation qui indiquent les critéres, les tests, les examens, etc. Ici, il
ne s’agit pas du vrai zéro. Par exemple, un éléve peut avoir zéro d’aprés le résultat de
I’examen de frangais. Mais ce résultat ne signifie pas que cet éléve ne sait rien en frangais.

Ici, ce « zéro » est un produit indirect.

2.1.2.7 Evaluation de la performance / Evaluation des connaissances

L’évaluation de la performance nécessite une production orale ou écrite de la part de
I’apprenant. Alors que pour I’évaluation des connaissances, 1’apprenant doit répondre aux
différentes questions. Ces questions peuvent étre un texte lacunaire, un QCM, etc., qui
n’exigent pas une production proprement dite mais répondent a ces types de questions et qui

exigent plus de connaissances de ce qui est demandé.

2.1.2.8 Evaluation subjective / Evaluation objective

Selon les auteurs du CECR, 1’évaluation subjective est un jugement d’enseignant sur la
qualité de performance. Ils affirment que la subjectivité peut étre diminuée par des tests
indirects et des critéres déterminés a 1’avance. L utilisation d’un test QCM rend 1’évaluation
plus objective. Afin d’étre relativement subjectif, ’enseignant peut prendre une dizaine de
précautions telles que : cacher les noms des apprenants pendant les évaluations écrites,
définir les critéres plus détaillés sur la notation, faire une double cofrection par le méme
enseignant en deux temps ou faire une double correction par deux enseignants différents

etc...

2.1.2.9 Evaluation sur une échelle / Evaluation sur une liste de controle

Dans 1’évaluation sur une échelle, il y a plusieurs niveaux. C’est I’enseignant qui
détermine et place le niveau des éléves sur cette échelle. Les niveaux en question sont
classés verticalement. Les notes qui sont utilisées comme le résultat d’une évaluation
peuvent étre I’exemple d’évaluation sur une échelle. Ces résultats d’évaluation peuvent étre
exprimés par des lettres ou des chiffres. En cas de besoin on peut ajouter plus d’explications.

Pour étre plus claire, nous la montrons dans les deux tableaux ci-dessous.
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Tableau 2

Echelle par les lettres

B B AB P E
Trés bien Bien Assez Bien Passable Echec
Tableau 3

Echelle par les chiffres

1 2 3 4 5

Echec Passable Assez bien Bien Echec

En revanche une liste de controle est faite pour indiquer si I’apprenant a atteint 1’objectif
demandé. C’est I’enseignant qui détermine les objectifs a acquérir et se fait une idée selon sa
liste de contréle en marquant d’une coche ou en mettant une marque. Cette décision peut étre

exprimée par oui/non, 0/1 etc.

Tableau 4

Liste de controle 1

Obijectif Oui Non

L’apprenant peut se présenter spontanément.

Tableau 5

Liste de controle 2

L’apprenant peut se présenter spontanément. 0/1

2.1.2.10 Jugement fondé sur I’impression / jugement guidé
Le premier terme correspond non seulement a la performance de 1I’apprenant mais aussi

a Dobservation de cette performance par 1’enseignant. Comme suggére le mot
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« impression »5, c’est une décision subjective pris par 1’enseignant. Le deuxiéme fait
réference a des critéres déterminés a 1’avance et se base sur la révision de 1’observation
générale. L’enseignant arrive a une décision apres avoir réfléchi sur son observation. Les
auteurs du CECR (2001, p.143) exigent la présence des trois critéres ci-dessous pour une

approche du jugement guidé :

1. Une activité d’évaluation guidée par une démarche
2. Un ensemble de critéres définis pour permettre la distinction entre les notes ou
les différents résultats et
3. Une formation a I’application d’une norme.
Ces critéres servent a diminuer la différence de résultats causés par la différence des

¢évaluateurs / examinateurs et la chance.

2.1.2.11 Evaluation holistique ou globale / Evaluation analytique

L’évaluation holistique est une décision globale intuitive, elle réunit et met en
perspective les informations tandis que 1’évaluation analytique les oppose, les fragmente, les
isole. Dans I’évaluation analytique, les décisions son prises séparément alors que dans
I’évaluation holistique on évalue la performance globalement. Pour obtenir un exemple de
I’évaluation holistique et globale, on peut prendre en compte plus d’une compétence,
plusieurs aspects qualitatifs d’une langue. Il peut étre plus juste et plus réaliste mais
comporte une part de subjectivité. Car, au lieu de détailler un probléme ou un théme, elle

évalue globalement.
Tableau 6

Evaluation analytique 1

Point  Critére : Présenter la famille avec une vidéo

4 Il peut dire leurs prénoms, leurs ages, leurs métiers et leurs gouts.
3 Il peut dire leurs prénoms, leurs ages, leurs métiers.

2 Il peut dire leurs prénoms, leurs ages.

1 11 peut dire les prénoms des membres de sa famille.

5 Selon CECR « Impression » désigne les décisions prises sur les performances des apprenants ou des enseignants au moment
du cours ou des devoirs. (CECR, p.143)
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Pour la méme tache, nous présentons des aspects différents avec les barémes.

Tableau 7

Evaluation analytique 2

4 points 3 points 2 points 1 point
Le contenu Il peut présenter sa Il peut présenter 11 s’agit du Il s’agit de I’absence
famille en détail sa famille avec mangue des mots  du vocabulaire et les
(prénom, age, un vocabulaire attendus et noms de membres de
métier, gouts) avec adéquat. I’absence de la famille sont rendus
un vocabulaire riche. certains noms avec des erreurs
simples.
La Il peut prononcer Méme s’il y a La performance La performance n’est
performance  correctement et des fautes, il est complétée pas compléte ou elle
Spontanément les prononce bien mais pas est complétée avec
mots. les mots. satisfaisante. une dizaine de fautes
simples.
L’aspect Il utilise les photos La plupart de La vidéo n’est La vidéon’ est pas
visuel et convenables pour les  photos utilisées ~ pas au hiveau soignée et loin d’étre
sonore membres de la est convenable &  demandé. compréhensible.

famille avec une
voix claire.

la tAche avec une
VOix acceptable.

2.1.2.12 Evaluation par série / Evaluation par catégorie

« Dans 1I’évaluation par série on note habituellement sur une échellede 0 a3 ou de 1 a4

une série des taches différenciées. » (CECR, 2001, p.144) L’essentiel est d’accomplir des
taches. C’est pourquoi ce type d’évaluation s’adresse au niveau débutant. Les taches sont
simples et n’exige pas de détails. L objectif de 1’enseignant est de consigner ce que les

apprenants peuvent faire.

«L’évaluation par catégorie porte sur une seule tache... a partir de laquelle la
(CECR,

2001, p.144) Cette explication nous oriente vers 1’évaluation analytique. Si on observe le

performance est évaluée en fonction des catégories d’une grille d’évaluation. »

tableau « évaluation analytique » on remarque qu’on aborde une seule tache sous les

différentes catégories.
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2.1.2.13 Evaluation magistrale / Auto-évaluation

Le CECR (2017, p.144) définit I’auto-évaluation comme « le jugement que 1’on porte
sur sa propre compétence ». Nous pouvons dire que cette évaluation a moins de limites que
d’aspects positifs. Comme il s’agit de 1’évaluation de 1’apprenant par lui méme, la
subjectivité est donc inévitable. Mais ces effets peuvent étre diminués. Mais comment ?
Pour que les apprenants puissent s’auto-évaluer, ils doivent connaitre les critéres
d’évaluation. Cela nécessite que I’enseignant explique les critéres d’évaluation et justifie ses
évaluations aux apprenants. C’est donc un travail de collaboration, et I’intérét de ce travail,
est le dialogue établi entre 1’enseignant et I’apprenant. Selon Anny Bayle (2006, p.31) grace
a cette collaboration, « I’apprenant se valorise pour ne pas perdre la face devant le groupe-
classe ». Ainsi, elle leur permet de relever leurs points faibles ou forts sur un théme,

connaitre clairement les objectifs a atteindre et remédier a ses manques.

L’évaluation par le professeur est appelée également évaluation magistrale. Et elle se
définit dans le CECR comme «le jugement porté par 1’enseignant ou I’examinateur ».
(CECR, 2001, p.144) Le CECR utilise le terme « évaluation mutuelle » au lieu de «
évaluation magistrale ».  Mais nous avons préféré utiliser le terme « évaluation
magistrale ». Parce que selon Larousse, le terme « mutuel » signifie « qui s'échange entre
deux ou plusieurs personnes, qui implique un comportement simultané et réciproque». Le
Robert définit le terme « mutuel » comme « qui implique un rapport double et simultané, un
échange d’actes et de sentiments ». Ces définitions nous emmeénent a « 1’évaluation par les
pairs », ¢’est 1’évaluation d’un apprenant par les autres apprenants dans le méme groupe, ce
qui est tout a fait recommandable d’ailleurs. Mais le CECR ne fait pas de référence a ce type
d’évaluation par les pairs. D’ailleurs, il faut souligner qu’il ne s’agit pas d’évaluation

mutuelle ici mais de 1’évaluation du professeur.

Goullier (2006, p.100) souligne que la distance entre 1’évaluation par le professeur et
I’auto-évaluation présente un défi. Et il ajoute que «si les critéres d’évaluation sont connus
des éléves et si leurs productions font 1’objet d’une appréciation et d’une analyse congues
dans ce sens, I’évaluation par le professeur constitue sans doute un moment important dans
I’apprentissage de 1’auto-évaluation ». 1l s’ensuit que la participation des éléves et les
résultats des évaluations différentes jouent un role essentiel dans les nouvelles méthodes
d’évaluation, ce qui est préconisé par 1’évaluation holistique. Et la distance entre deux
résultats d’évaluation ouU « deux subjectivités » semble montrer 1’objectivité des évaluations

ou « attenuer les effets » (Bayle, 2006, p.30).
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2.1.3 Evaluer la performance

La performance linguistique est définie par le dictionnaire Larousse comme suit : « En
grammaire générative, mise en ceuvre par les locuteurs de la compétence linguistique dans la
production et la réception d'énoncés concret ». Le dictionnaire CNRTL explique la
compétence linguistique comme « la réalisation d’un acte de langage ». Quant a S. Bolton
(1988, p.24), elle affirme, a partir de la théorie du langage de Chomsky, que le concept de

« performance » peut étre utilisé de deux maniéres.

1. Les comportements langagiers par opposition a compétence

2. Lesrégles de la performance

L'évaluation de la performence, c’est « I’évaluation des activités effectuées par des
apprenants, par le biais d'un apprentissage actif et ce qu'ils produisent a la fin du processus »
(Basol, et al. 1998, p.130). L’évaluation de la performance se fait en deux étapes.
Premierement, les apprenants créent un produit ou démontrent un processus, ou les deux.
Deuxiemement, le produit de I’apprenant est évalué d’aprés les critéres clairs (Nitko, 2001).
Alors, I’évaluation de la performance peut comporter le produit et ’effort de I’apprenant

pendant le processus de 1’apprentissage ou seulement 1’un des deux.

Afin d'observer les produits d'apprentissage, il est possible d'effectuer diverses activités.
Les tiches de la performance, les projets de recherche, les portfolios sont les activités
préférables qui mobilisent les compétences. L’évaluation de la performance contrairement
aux tests traditionnels contient des tiches praticables qui suscitent les informations et les
aptitudes des apprenants. Répondre a une question simple ou a un QCM n’est pas suffisant
pour une véritable évaluation. Ce n’est qu’une évaluation de succes. Dans 1’évaluation de la
performance, les taches se basent sur des situations réelles de la vie de I’apprenant qui utilise
les informations et met en ceuvre ses acquis et ses expériences en fonction de ses aptitudes

pour résoudre le probléme présenté par I’enseignant (Nitko, 2001).

Pour réaliser une tache de performance il faut tenir compte des quatre aspects suivants
(Kutlu et all. 2009, p.34) :

1. La définition montre le theme de la tache et a quel cours elle appartient

2. La tdche présente une situation de probléme a résoudre ou des taches a accomplir.
3. Laconsigne indique les points auxquels 1’apprenant doit faire attention.
4.

Le systeme de notation comporte les formes d’observation, les grilles d’évaluation.
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L’évaluation de la performance permet d’évaluer de nombreuses informations et
aptitudes en méme temps. Les efforts de 1’apprenant sont observables pendant la tache. Elle
contribue au développement des processus mentaux. Il est donc important d’observer a la
fois ce que fait ’apprenant et comment il le fait. Quant aux limites de 1’évaluation de la
performance, elle nécessite beaucoup de temps de préparation et de réalisation et il est

difficile d’obtenir les points d’une maniére objective.

2.1.4 Evaluer la compétence

Le dictionnaire du CNRTL explique d’une part la compétence comme « aptitude d'une
autorité publique a effectuer certains actes » et d’autre part comme un « Systéme de régles
intérioris¢€ par les sujets parlants et constituant leur savoir linguistique, grace auquel ils sont
capables de prononcer ou de comprendre un nombre infini de phrases inédites (Ling. 1972,
s.v. compétence) ». Le CECR adopte, au deuxiéme chapitre, la définition suivante : « les
compétences sont I’ensemble des connaissances, des habiletés et des dispositions qui
permettent d’agir. » Contrairement a «la performance », la compétence comprend les
processus les plus abstraits. Selon les auteurs du CECR la compétence repose notamment sur
les compétences générales : les savoirs, les savoir-faire et les savoir - étre, ainsi que les
savoir-apprendre, que I’individu posséde. Cela nous montre que la compétence comprend
aussi la potentialit¢ de la performance de I’apprenant. Quant a la compétence

communicative langagicre, elle comprend trois composantes. Ce sont :

1. La compétence linguistique (lexicale, grammaticale, sémantique, phonologique,
ortographique, orthoépique)

2. La compétence sociolinguistique (marqueurs des relations sociales, reégles de
politesse, expression de la sagesse populaire, différence de registre, dialecte et
accent)

3. La compétence pragmatique (compétence discursive, compétence fonctionnelle)

(CECR, chapitre 5, p. 81-101)

Ces trois composantes intéragissent et se développent dans le temps en fonction des

compétences générales.

2.1.5 L’évaluation de I’oral

Les auteurs du CECR (2001, p.145) nous proposent 14 catégories qualitatives pour

évaluer les compétences de 1’oral. Ce sont :
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- Stratégies de prise de parole
- Stratégies de coopération

- Demande de clarification

- Aisance

- Souplesse

- Cohérence

- Développement thématique
- Précision

- Compétence sociolinguistique
- Domaine général

- Etendue du vocabulaire

- Exactitude grammaticale

- Contréle du vocabulaire

- Contrdle phonologique

Il faut préciser par ailleurs qu’il est impossible d’inclure toutes ces catégories dans la
méme évaluation. Il faut en choisir les plus pratiques et les plus utilisables. Les auteurs
affirment aussi que « au-dela de quatre ou cinq catégories on est cognitivement saturé et sept

catégories constituent un seuil psychologique a ne pas dépasser » (CECR, 2001, p.147).

Tableau 8

Cambridge in Advanced English, épreuve 5, Criteres d’évaluation

Critéres d’évaluation Echelles en annexe Autres catégories
Aisance Aisance
Exactitude et étendue Domaine général

Etendue vocabulaire
Exactitude grammaticale

Contréle du vocabulaire

Prononciation Controle phonétique

Réalisation de la tache Cohérence (Adéquation Réussite de la tache
sociolinguistique)
Besoin de I’aide de
I’interlocuteur
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Communication interactive Stratégies de prise de parole Aisance et étendue de la
participation
Stratégies de coopération

Développement thématique

Dans cet exemple des critéres d’évaluation, on donne la priorité auxX cing critéres
suivants : Aisance, exactitude, prononciation, réalisation de la tdche et communication

interactive.

Tableau 9

Fonds nationale suisse de recherche scientifique : Evaluation de performances vidéo

(CECR, p.147)

Critéres d’évaluation Echelles en annexe Autres catégories

Etendue Domaine général

Etendue du vocabulaire

Exactitude Exactitude grammaticale
Aisance Aisance
Interaction Interaction globale

Tours de parole

Coopération

Cohérence Cohérence

A partir du tableau ci-dessus, nous pouvons dire que les institutions et les évaluateurs
peuvent choisir différentes manicres d’évaluation en combinant les catégories ou les critéres
d’évaluations selon des besoins des apprenants, « les styles de la culture pédagogique propre
et le contexte » (id.). On remarquera que les critéres abordés ci-dessus sont ceux proposé
dans le tableau 3 du CECR ( voir annexe 3). D’ailleurs, I’enseignant peut créer sa propre
grille en préférant ses sous-critéres ou en simplifiant les sous-critéres avec un mot, une
explication indiquée dans le corrigé du contrdle. Ces explications ou les sous-criteres rendent
I’évaluation plus objective et fiable et diminuent 1’effet du hasard ou de la chance en

évaluation.
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2.1.6 Niveaux commun de compétences en langue

D’aprés le CECR, (2001, p.25) une échelle simple et globale peut orienter les
enseignants, les concepteurs de programmes, les utilisateurs non spécialistes et faciliter leurs
travaux. Et il propose une « échelle globale » (voir annexe 1) dans laquelle nous pouvons
repérer quelques mots ou expressions spécifiques, susceptibles de représenter et caractériser

chaque niveau.

- Leniveau Al : « des expressions familiéres », « des énoncés trés simples », « parler

lentement ».

- le niveau A2 : les mots spécifiques sont « des phrases isolées, « des besoins
immédiats », «un échange d’informations simples, « communiquer lors de tiches
simples ».

- leniveau B1 : les mots spécifiques sont « comprendre le langage clair », « pouvoir
se débrouiller », « pouvoir produire un discours dans les domaines d’intérét »,

« raconter », « décrire et exposer des raisons » et « des explications sur un projet ».

- le niveau B2 : les mots spécifiques sont « le contenu essentiel », « des textes
complexes », « communiquer avec un degré de spontanéité d’aisance », « s’exprimer
de fagon claire et détaillée ».

- leniveau C1 : «les mots spécifiques sont « des textes longs et exigeants », « les
significations implicites », « s’exprimer de fagon bien structurée.»

- le niveau C2 : les mots spécifiques sont « sans effort », « faire les arguments »,

« s’exprimer trés couramment », « les fines nuances ».
Nous pensons que cette présentation globale simplifiée offre une clarification et des
reperes pour mieux distinguer la différence entre les six niveaux. On constate qu’on va du
plus simple, du plus immédiat, du plus personnel au plus compliqué, au plus général, au

mieux structuré.

Le CECR nous offre par ailleurs une « grille pour 1’auto-évaluation » dans laquelle (voir

annexe 2) nous pouvons nettement observer les trois activités : comprendre, parler et écrire.

Quand on examine les niveaux, il faut souligner 1’utilisation « je peux » dans cette
grille, parce que c’est une grille pour les apprenants qui s’auto-évaluent. Il se référe a un
systéme vertical et horizontal. Plus on avance de gauche a droite, de A a C, plus le niveau
du contenu et des habilités demandés devient complexe. Quand on I’observe verticalement,

on constate les compétences partielles de chaque niveau. C’est-a-dire qu’on attend de
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I’apprenant qu’il ait acquis les compétences de son choix d’un niveau donné. Si I’apprenant
peut comprendre les mots familiers, il peut aussi écrire une carte postale simple. Les activités
«comprendre et parler» recouvrent deux sous - activités. Par exemple, [’activité
«comprendre » contient deux sous-compétences: « écouter » et «lirey».  L’activité
«parler » : comprend deux sous-compétences : « prendre part & une conversation » et «

$’exprimer oralement en continu » qui sont traitées séparément.

2.2. Revue de la littérature

Louis Porcher (1977, p. 110-115), dans son article intitulé « Note sur I’évaluation »,
précise le changement de la conception de 1’évaluation en la mettant en regard avec les
objectifs de 1’évaluation, les besoins du public et a I’enseignement. Porcher considére
I’évaluation comme repérage dans un parcours d’apprentissage. Il privilégie 1’évaluation
plurielle pour obtenir un enseignement efficace en soulignant dans cet objectif les approches
a articuler et coordonner : « I’auto-évaluation collective ou de groupe », « I’évaluation

mutuelle », « I’évaluation par 1I’enseignant », et « I’évaluation externe ».

Sibylle Bolton (1987), dans son ouvrage intitulé Evaluation de la compétence
communicative en langue étrangere, expose d’abord la terminologie, ensuite 1’évolution
historique de 1’évaluation depuis le structuralisme jusqu’a la pragmatique. Elle explique
enfin 1I’évolution des tests en paralléle a 1’évolution des théories, en particulier celle de la
compétence de communication. Elle présente un grand nombre d’exemples utiles pour

préparer des épreuves d’évaluation en langue.

Christine Tagliante (1991), dans la premiére partie de son livre intitulé L évaluation,
présente clairement les concepts-clés de 1’évaluation (niveaux, descripteur, validité,
fiabililité, etc.) Elle donne une grande place aux propositions du CECR dans le domaine de
I’évaluation notamment aux types d’évaluations. Elle présente dans la deuxiéme partie de
son ouvrage quarante-six fiches pratiques pour 1’élaboration des épreuves en vue d’évaluer

chaque compétence langagiére.

Denise Lussier (1992), dans son ouvrage intitulé Evaluer les apprentissages dans une
approche communicative, expose en particulier les notions essentielles telles que mesure,
jugement, décision. Elle propose une réflexion sur des pratiques évaluatives et  fournit

ensuite des exemples pour évaluer les quatre habiletés.
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Charles Hadji (1995), dans la premiére partic dans son ouvrage intitulé L ’évaluation,
régles du jeu, explique comment on doit concevoir une évaluation et dans la deuxiéme
partie comment on doit I’assurer. 1l traite des problémes et des difficultés rencontrées a la
fois par des apprenants et des enseignants au cours de I’évaluation. Son livre aide a choisir et

utiliser des outils adaptés dans les activités d’évaluation.

Christian Puren, Paola Bertocchini et Edwige Costanzo (1998) abordent 1’évaluation a
I’unité 11 de leur ouvrage collectif intitulé Se former en didactique des langues. Le chapitre
intégre des questionnaires, des extraits d’articles ou d’instructions officielles, rapports,
activités, études de cas, analyses de pratiques de classe, etc. qui permettent aux intéressés de
tout bord de réfléchir sur leurs pratiques et prendre conscience de leurs représentations au

sujet de I’évaluation.

Le CECR (2001) consacre un chapitre a 1’évaluation dans lequel il identifie 26 types
d’évaluation dont certains chevauchent (voir supra 2.1.2).

Caroline Veltcheff — Stanley Hilton (2003), dans L’évaluation en FLE essayent
d’articuler la réflexion théorique et les pratiques évaluatives. C’est un ouvrage qui s’adresse
plutdt aux formateurs et aux enseignants comme évaluateurs. Dans le premier chapitre, ils
proposent une auto-évaluation aux évaluateurs, dans les deuxiéme et troisiéme chapitres, ils

présentent des réflexions théoriques et pratiques pour 1’élaboration d’outils d’évaluation.

Janine Courtillon (2003), dans son ouvrage Elaborer un cours de FLE, aborde
I’évaluation au chapitre 2 intitulé « I’organisation de I’unité d’enseignement ». Elle traite de
I’évaluation au regard de deux aspects : évaluer la compréhension et évaluer la production.
Elle propose d’abord des pistes pour évaluer la compréhension de 1’écrit a 1’aide de projets et
puis celle de ’oral, tout en soulignant qu’il est utile d’évaluer d’abord la compréhension
globale puis la compréhension détaillée pour I’évaluation de la compréhension orale. Elle se
penche ensuite sur la production, en citant les différents aspects - linguistiques, pragmatiques

et expressifs - a prendre en compte.

Jean Pierre Cug (2007), dans son article intitulé « la problématique de 1’évaluation en
didactique des langues » considére 1’évaluation comme une démarche, un moyen mais pas
une fin. Selon lui, I’évaluation se compose de quatre étapes dans 1’ordre Suivant : «
I’intention, la mesure, le jugement et la décision » (p.163). |l distingue trois grands types
d’évaluation qu’il qualifie de « prototypes »: 1’évaluation sommative, formative et

pronostique (id.). Dans son texte de conférence Cuq nous présente les outils de I’évaluation
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de la compréhension orale, des écrits, et de I’expression écrite et les principaux outils pour
I’évaluation de la production orale. Il explique par ailleurs 1’'importance des grilles, du
baréme et de I’auto-évaluation dans I’évaluation et présente par la suite la contribution du
CECR et du Portfolio européen des langues au domaine de 1’évaluation en se basant sur
quelques méthodes récentes. Il présente enfin les nouvelles certifications et les échelles de

niveaux proposées par le CECR.

Patrick Riba et Bruno Mégre (2014) proposent une nouvelle approche dans leur ouvrage
intitulé Démarche qualité et évaluation en langues. L’ouvrage qui présente d’abord la place
et le role de I’évaluation poursuit ensuite par la démarche qualité en evaluation. Un chapitre
est consacré au CECR comme étude de cas. Il est congu comme un support et «un petit

guide pratique » pour tous les intéressés, des étudiants aux concepteurs d’épreuves.

Amel Lebouazda (2015) présente trois chapitres dans son mémoire intitulé Perception
du nouveau systeme éducatif algérien a travers [’évaluation formative de la production
écrite pour I’obtention du dipléme de master sous la direction de Mounira Seghiour. Dans le
premier chapitre, elle expose les reformes dans I’enseignement du frangais dans son pays
(Algérie). Dans le deuxiéme chapitre, elle aborde I’évaluation dans le nouveau systéme
éducatif en présentant les types et les pratiques d’évaluation. Dans le troisiéme chapitre, elle

présente le questionnaire, expose les résultats et elle les commente.

Dans I’ouvrage Manuel de Formation Pratique pour le Professeur du FLE (2017)
¢laboré par Paola Bertocchini- Edwige Costanzo 1’évaluation est abordée au module 10 sous
cing sous- titres. Ce sont : les mots de 1’évaluation, évaluer en langue étrangére, le testing,
évaluer la communication et I’auto-évaluation. Aprés avoir expliqué les 13/26 paramétres de
I’évaluation selon le CECR, ils présentent « les facteurs qui entrent en jeu dans les
différentes situations de communication » (2017, p. 209-214). IIs proposent ensuite les types
de test, les grilles d’évaluation selon les activités et les compétences cibles. Finalement, ils
se penchent sur la question de I’auto-évaluation. Le module, comme tout le livre, a le mérite

de présenter plusieurs études de cas et des pratiques de classe avec des extraits théoriques.
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TROISIEME CHAPITRE : METHODOLOGIE DE LA
RECHERCHE

3.1 Le modéle de la recherche

Notre travail entierement consacré a 1’évaluation du matériel pédagogique est une
recherche descriptive qualitative.  Nous allons analyser des documents et recueillir des

informations dans les manuels de frangais déterminés.

3.2 L’univers et I’échantillon

Notre univers de recherche est constitu¢ des manuels du FLE. Afin de mener a bien
notre recherche et voir si les progres théoriques sont appliqués dans le livre de 1’¢éleve, nous
avons décidé de choisir, par un échantillonage aléatoire, 3 séries de manuels relativement
récents, susceptibles de représenter 'univers. Pour collecter des informations concernant

I’évaluation, nous avons identifié les 9 manuels suivants :
Tous Ensemble Al, A2, B1 publiés par Cideb en 2013,
A plus A1, A1.2, A.2, B1 publiés par les Maisons des langues en 2015.

Nouveau Bien sir 41, A1.1, A1.2 publiés par le Ministére turc de I’Education nationale
en 2018.

Nous nous sommes limitée aux livres de I’¢éléve des trois premiers niveaux : Al, A2,

B1 pour chaque série pour y chercher les informations concernant I’évaluation.

3.3 La collecte des données

A cet égard, aprés avoir revu la littérature (Bolton 1987, Veltcheff — Hilton 2003, Puren,
Bertocchini et Costanzo 1998, Bertocchini et Costanzo 2008, Goulier 2006, Riba et Mégre
2014, CECR 2001, 2018 etc.) nous avons ¢laboré un questionnaire concernant la
présentation de 1’évaluation dans les manuels cités. Nous avons obtenu le questionnaire ci-

dessous, constitu¢ de 25 items a partir duquel nous avons realisé notre analyse descriptive.

L'évaluation se fait sous forme de simple récapitulation des contenus.
L'évaluation se fait sous forme de tache ou d'activités a réaliser.
L'évaluation se fait a la fin de chaque unité.

L'évaluation se fait a la fin du livre de 1'éléve.

o M o b

L'évaluation porte sur la compétence lexicale.
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L’évaluation porte sur la compétence grammaticale.
L’évaluation porte sur la compétence sémantique.
L’évaluation porte sur la compétence phonologique.

L’évaluation porte sur la compétence orthographique.

. L’évaluation porte sur la compétence orthoépique.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.

L’évaluation porte sur la compétence pragmatique.
L’¢évaluation porte sur les actes de parole.
L’évaluation porte sur la culture.

L’évaluation porte sur l'interculturel.
L’évaluation porte sur les stratégies d'apprentissage.
L’évaluation porte sur le plurilinguisme.

Une place est réservée a l'auto-évaluation.

Une place est réservée a I’évaluation partielle.

Il y a des grilles d’évaluation.

Il'y a des exemples du DELF.

Il'y a des exemples des portfolios.

Il'y a des exemples de I’évaluation par les pairs.

Il y a des corrigés pour les apprenants.

11 s’agit d’une évaluation via numérique.

11 s’agit d’une évaluation différenciée.

3.4 La validité et la fiabilité de la recherche

L’analyse des items du questionnaire a été faite par la candidate et par sa directrice

selon Miles et Huberman (1994). On a obtenu une cohérence interne et un pourcentage de

concordance de point de vue asssez élevé (%98). Les résultats sont présentés par des

grafiques pour les rendre plus visibles.
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QUATRIEME CHAPITRE : LES TENDANCES ACTUELLES

4.1 L’auto-évaluation

Nous pouvons répartir les tendances actuelles en cinq groupes principaux tout aussi
importants les uns que les autres. Dans le Dictionnaire de didactique du frangais, la

définition de 1’auto-évaluation est la suivante :

« L’auto-évaluation est une évaluation prise en charge par celui qui apprend,
c’est-a-dire une évaluation dont I’apprenant détermine lui-méme le champ,
fondé sur les objectifs d’apprentissage qu’il s’était réellement fixés, les
modalités (performances a prendre en compte, critéres d’analyse  de ces
performances, et exigences-seuils de réussite a appliquer) et la finalité (2 quoi
va-t-elle servir ?) ». (Cug, 2003, p.30)

Nous pouvons dire qu’il s’agit d’une responsabilisation de 1’apprenant qui réfléchit sur
son apprentissage et prend conscience du niveau qu’il a atteint, de ses acquisitions ou
constate d’une maniére critique ses lacunes. Dans les approches actuelles, le but n’est plus
« d’enseigner » mais « d’apprendre a apprendre ». En effet, presque tous les spécialistes

soulignent I’importance de la participation active dans le processus d’apprentissage. A notre

avis, ce n’est possible qu’avec une auto- évaluation.

Selon Tagliante (2005, p.78), I'utilisation de fiches d’auto-évaluation permet de faire
réfléchir I’apprenant sur des critéres concrets, de garder une trace de réflexion sur ses
compétences et de répéter 1’activité pour lui faire prendre conscience de ses progrés. Dans
les fiches d’auto-évaluation sont utilisées les expressions comme « je peux faire ... » ou « je
suis capable de faire ... ». Car, c’est I’apprenant qui s’auto-évalue et prend en charge son

parcours d’apprentissage. Pour « La grille d’auto- évaluation » voir annexe 2.

4.2 Le plurilinguisme

CECR définit le plurilinguisme comme suit :

« On désignera par la compétence plurilingue et pluriculturelle la compétence a
communiquer langagiérement et a interagir culturellement d’un acteur social qui
possede, a des degrés divers, la maitrise de plusieurs langues et I’expérience de
plusieurs cultures. On désignera qu’il n’y a pas la superposition et juxtaposition
de compétence distinctes, mais bien existence d’une compétence complexe,
voire composite, dans laquelle I’utilisateur peut puiser » (CECR, 2001, p.129).

Cette définition nous permet de prendre ensemble le plurilinguisme et le
pluriculturalisme. En plus, a propos de la compétence plurilingue, il s’agit de différentes

langues et de leur relation entre elles. Cette relation est assez complexe. Par exemple, un
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individu qui est capable de parler le francais au niveau Bl, peut apprendre facilement
I’espagnol. La relation entre ces deux langues ne peut pas étre expliquée par la superposition
ou la juxtaposition. Mais il est évident qu’il y a une relation importante entre elles, qui
facilite 1’acte éducatif. A ce propos, Goullier (2006, p.104) souligne que « les niveaux de
compétences dans les différentes langues qui composent la compétence plurilingue ne
peuvent étre identiques dans toutes langues et pour toutes les activités langagieres ». En
effet, les connaissances sur la langue chinoise n’ont pas le méme effet sur I’apprentissage de

I’espagnol et celui du japonais.

Il est donc hors de doute que le plurilinguisme ne peut étre généralisé. Il varie selon les
personnes, les besoins et les expériences. Son effet est complémentaire entre les
compétences dans les différentes langues. On peut soutenir cette idée avec Goullier (id.) qui,
s’appuyant sur la description du CECR pour les langues et sur le Portfolio européen des
langues, affirme que « la compétence plurilingue de chaque individu y est définie comme
une compétence unique, avec des composantes dans différentes langues, a la disposition d’un

individu pour satisfaire ses différents besoin de communication ».

Il ne faut donc pas oublier que les apprentissages des langues sont complémentaires et
cela nécessite une relation étroite entre les professeurs de différentes langues pour rendre
compte des connaissances antérieures des apprenants. La compétence plurilingue est une

compétence a part entiere.

4.3 L’évaluation partielle

Aujourd’hui, tous les pays sont proches, toutes les langues se mélangent grace aux
développement vertigineux de la technologie. Les gens se mobilisent plus souvent et plus
facilement qu’avant. Nous croyons que 1’évaluation partielle peut &tre expliquée plus
nettement avec la diffusion du plurilinguisme. Nous avons siirement entendu une personne
dire : «J’ai vécu 3 années en France. Je peux parler et m’exprimer a I’écrit en frangais mais
je ne peux pas €crire en francgais » OU « je peux parler I’anglais et le turc et je peux

comprendre ’italien ».

Si on prend en compte les apprentissages linguistiques antérieures ou paralléles des
éléves, on peut trouver des similitudes dans la formation des nombres, dans le nom des jours
et des mois, dans les structures grammaticales (Goullier 2006 p.104-125). Donc
I’apprentissage d’une langue étrangere ne doit pas étre considéré comme un apprentissage

autonome mais au contraire une compétence générale. Il ne s’agit plus de connaitre une
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langue d’une manicre parfaite, comme un locuteur natif a savoir toutes les activités
langagicres (production, réception, ...) d’une maniére idéntique. On ne peut désormais parler
de maitriser une langue mais savoir lire dans une langue, savoir écrire dans une autre langue,
savoir parler dans une troisiéme. D’ou I’évaluation partielle qui est la vérité de nos jours et

nous allons la rencontrer plus souvent a I’avenir dans nos pratiques pédagogiques.

4.4 1’évaluation positive

« Tout le monde est un génie. Mais si on juge un poisson sur sa capacité a grimper a un
arbre, il passera sa vie a croire qu’il est stupide. » disait Einstein. Chacun a une capacité, a
un rythme d’apprentissage. Si on évalue les apprenants sur leur capacité, ils seront toujours
loin d’étre motivés a apprendre. L’évaluation positive montre aux apprenants ce qu’ils
peuvent faire au lieu de leur montrer sur ce qu’ils ne savent pas faire. L’objectif de
I’évaluation positive se base sur 1’observation du progrés de I’apprenant et elle vise a la
continuation de I’apprentissage. On n’a pas besoin de moyen comme les controles ou les
examens pour mesurer. On ne corrige pas les fautes dans 1’évaluation positive. On attend
que les fautes disparaissent dans le temps. Chaque apprenant s’évalue par rapport a lui-
méme. Les dossiers de portfolio, les fiches préparées pour I’apprentissage différentiel sont
des exemples d’évaluation positive. L’évaluation positive veut dire « Donnez a I’enfant le
désir d’apprendre et toute méthode sera bonne. » comme le suggere Jean Jacques Rousseau
dans [’Emile et de I'Education (1762, p.218). Le progrés et la réussite suivront

naturellement.

4.5 Les portfolios

Le terme portfolio est emprunté a 1’anglais et vient du mot italien « portafogli » qui est a
son tour composé du verbe portare (porter) et du nom folium (feuille). En anglais, le terme
portfolio désignait, a 1'origine, un carton double, pliant, servant a renfermer des papiers. En
frangais, au lieu du portfolio, on peut utiliser aussi le dossier de présentation ou le dossier

d’apprentissage. (Jalbert, 1998, p.37-40)

En éducation, il existe de nombreuses définitions du terme portfolio. Jalbert souligne
(1998, p.37) également les éléments communs dans les définitions du portfolio. Elle dit que
« le portfolio est une collection rare de travaux d’un éléve qui fait foi de sa compétence et
comprend les réflexions de 1’éléve sur le travail accompli ». Le portfolio qui illumine le
processus d’apprentissage, se différencie des évaluations traditionnelles en permettant a

I¢léve de s’autoévaluer, de découvrir ses propres intéréts, motivations, capacités.
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Les portfolios ont le but de déterminer systématiquement les efforts des ¢éleves, les
étapes de leurs évolutions et leurs succés. IIS permettent aux éléves « d’enregistrer et de
présenter différentes facettes de sa biographie langagiére » (CECR, 2001, p.133). Les
travaux des éleves sont les produits réalisés selon les consignes de I’enseignant et ils
impliquent le progrés réalisé par les éléves. Chaque document refléte une étape de

I’apprentissage, la fagon d’apprentissage et le style de 1’¢éléve.

Si on traite le portfolio en fonction de 1’évaluation, les produits choisis peuvent &tre
changés, renouvelés, refaits et perfectionnés par 1’éléve. Cela montre que 1’¢éléve est dans
une auto-évaluation sans cesse. Une évaluation correcte et compléte refléte le progrés de
I’¢éleve. Jalbert illustre le portfolio comme un processus d’évaluation avec la figure ci-

dessous.

> Se fixer des objectifs

Colliger d'es travaux

Analyser lz; collection
Reconnaitre les améliorations possibles

Présenter la collection et les résultats de l'analyse

Figure 4. Le portfolio : le processus d’évaluation en continu (Jalbert,1998, p.38)

L’enseignant qui essaie d’utiliser le portfolio dans sa classe, déterminera tout d’abord
les objectifs et assurera que les apprenants accumulent, dans leurs dossiers, leurs produits en
fonction des objectifs de I’apprentissage. L’enseignant est le guide qui analyse les produits
des éleves et fait analyser par eux-mémes. Ensuite, avec ses consignes, 1’enseignant
encourage les changements sur les produits des éléves et soutient leur développement
individuel pendant ce processus. L’essentiel de 1’évaluation de 1’enseignant ne repose pas sur
un seul produit mais sur la totalité de la production. En dernier, 1’éléve présente ses propres
produits originaux. Ce qui est important, c’est la sensibilisation de 1’apprenant qui prend

effectivement parti dans 1’évaluation.



CINQUIEME CHAPITRE : RESULTATS

38

Dans ce chapitre, nous abordons les vingt-cing questions de notre outil de recherche.

Nous présentons les réponses que nous avons trouvées dans les méthodes choisies. Nous

illustrons globalement a ces questions dans trois tableaux selon les niveaux des manuels

abor

Tabl

La place de [’évaluation dans les manuels au niveau Al

dés.

eau 10

Questions

Tous
Ensemble

A plus

Nouveau
Bien siir

1. L'évaluation se fait sous forme de simples récapitulations des

contenus.

X

2. L'évaluation se fait sous forme de tiches ou d'activités a

réaliser.

3.

L'évaluation se fait a la fin de chaque unité.

. L'évaluation se fait a la fin du livre de 1'éléve.

. L'évaluation porte sur la compétence lexicale.

. L’évaluation porte sur la compétence grammaticale.

X | X

X | X

. L’évaluation porte sur la compétence sémantique.

. L’évaluation porte sur la compétence phonologique.

X[ X| XX

Ol s

. L’évaluation porte sur la compétence orthographique.

X | X

. L’évaluation porte sur la compétence orthoépique.

. L’évaluation porte sur la compétence pragmatique.

. L’évaluation porte sur les actes de parole.

. L’évaluation porte sur la culture.

X | X| X

XXX

. L’évaluation porte sur l'interculturel.

. L’évaluation porte sur les stratégies d'apprentissage.

X

. L’évaluation porte sur le plurilinguisme.

. Une place est réservée a l'auto-évaluation.

. Une place est réservée a 1’évaluation partielle.

XIX|X|[X[X|[X]X]X

X | X

. Il'y a des grilles d’évaluation.

. Il'y a des exemples du DELF.

. Il'y a des exemples des portfolios.

. Il'y a des exemples de 1’évaluation par les pairs.

X[ X| X

. Il y a des corrigés pour les apprenants.

. Il s’agit d’une évaluation via numérique.

. Il s’agit d’une évaluation différenciée.




Tabl

Lap

eau 11

lace de [’évaluation dans les manuels au niveau A2
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Questions

Tous
Ensemble

Nouveau
Bien sir

1.

L'évaluation se fait sous forme de simples récapitulations des

contenus.

X

2.

L'évaluation se fait sous forme de tiches ou d'activités a réaliser.

. L'évaluation se fait a la fin de chaque unité.

X

. L'évaluation se fait a la fin du livre de 1'éléve.

. L'évaluation porte sur la compétence lexicale.

. L’évaluation porte sur la compétence grammaticale.

X | X

. L’évaluation porte sur la compétence sémantique.

. L’évaluation porte sur la compétence phonologique

X | X[ XX

Ol || |n]hs~]|W

. L’évaluation porte sur la compétence orthographique.

X | X

. L’évaluation porte sur la compétence orthoépique.

. L’évaluation porte sur la compétence pragmatique.

. L’évaluation porte sur les actes de parole.

. L’évaluation porte sur la culture.

X | X | X

. L’évaluation porte sur l'interculturel.

X[ X|X|[X

. L’évaluation porte sur les stratégies d'apprentissage.

X

. L’évaluation porte sur le plurilinguisme.

. Une place est réservée a 'auto-évaluation.

Une place est réservée a I’évaluation partielle.

XX XX X[X]|X]|X

X | X

. Il y a des grilles d’évaluation.

. Il'y a des exemples du DELF.

. Il'y a des exemples des portfolios.

. Il'y a des exemples de 1’évaluation par les pairs.

X | X[ X

. Il 'y a des corrigés pour les apprenants.

. Il s’agit d‘une évaluation via numérique.

. Il s’agit d’une évaluation différenciée.




Tabl

La place de l’évaluation dans les manuels au niveau Bl

eau 12

Questions

Tous
Ensemble

A plus

1. L'évaluation se fait sous forme de simples récapitulations des

contenus.

2. L'évaluation se fait sous forme de taches ou d'activités a

réaliser.

X

3.

L'évaluation se fait a la fin de chaque unité.

X

. L'évaluation se fait a la fin du livre de 1'éléve.

. L'évaluation porte sur la compétence lexicale.

L’évaluation porte sur la compétence grammaticale.

X | X

. L’évaluation porte sur la compétence sémantique.

. L’évaluation porte sur la compétence phonologique.

X | X|X[X

4
5
6.
7
8
9

. L’évaluation porte sur la compétence orthographique.

X | X

10.

L’évaluation porte sur la compétence orthoépique.

11.

L’évaluation porte sur la compétence pragmatique.

12.

L’évaluation porte sur les actes de parole.

13.

L’évaluation porte sur la culture.

X | X | X

14.

L’évaluation porte sur l'interculturel.

15.

L’évaluation porte sur les stratégies d'apprentissage.

16.

L’évaluation porte sur le plurilinguisme.

17.

Une place est réservée a l'auto-évaluation.

18.

Une place est réservée a 1’évaluation partielle.

X|IX|X[X]|X]|X]|X[X

19.

11y a des grilles d’évaluation.

20.

Il'y a des exemples du DELF.

21.

Iy a des exemples des portfolios.

22.

Il'y a des exemples de 1’évaluation par les pairs.

X | X | X

23.

Il'y a des corrigés pour les apprenants.

24,

Il s’agit d’une évaluation via numérique.

25.

Il s’agit d’une évaluation différenciée.

1. L'évaluation se fait sous forme de simples récapitulations des contenus.

40

L’évaluation dans les manuels 4 plus et Nouveau Bien siir est en étroite relation avec le

contenu. Mais I’évaluation du manuel Tous Ensemble comprend une évaluation de DELF qui

refléte la compréhension écrite ou orale.



41

2. L'évaluation se fait sous forme de tiches ou d'activités a réaliser.

Cette caractéristique se trouve seulement dans le manuel 4 plus. Les activités des deux

autres manuels restent au niveau d’exercices pédagogiques traditionnels.
3. L'évaluation se fait a la fin de chaque unité.
Dans chaque méthode, on trouve une évaluation a la fin de chaque unité.
4. L'évaluation se fait a la fin du livre de I'él¢ve.

A la fin des méthodes, on ne trouve pas d’évaluation, mais des parties telles que précis

grammatical, conjugaison, etc.
5. L'évaluation porte sur la compétence lexicale.

Les trois manuels contiennent abondement d’exercices pour développer la compétence

lexicale comme suit :

10 Compléte les questions avec comment, d’ou,
quand ou quel.

1 ...ageas-tu?
J’ai quatorze ans.

2 ...venez-vous ?
De Londres. Nous sommes anglais.
3 ... est-ce que tu as une interrogation
d’histoire ?
Vendredi.
4 ... tut'appelles?
Je m'appelle Cédric.

Figure 5. Exemple pour la compétence lexicale (Tous Ensemble 1, 2013, p.31)
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A. Regarde les deux images de Manu et associe les étiquettes chacune.
Attention ! Une des étiquettes peut étre associée aux deux images.

avant maintenant
petit grand maigre rond brun cheveux courts cheveux longs
salopette barbe sac a dos boucle d'oreille

Figure 6. Exemple pour la compétence lexicale (4 plus 2, Cahier d’exercices, 2016, p.20)

Makbule, s"appelle, est, est, fondateur, étudie, aime, leader, écrivain,

Nutuk, pére, mére, sceur

I Mustafa Kemal. Il —___ né a Salonique en 1881. Il
turc.ll_— al'école militaire. llest ____ dela
Républigue Turque. C'estun grand —_________ du monde. Il est aussi un

est le livre de Atatiirk. Ali Riza Bey est le de Atatiirk. Sa mére

s'appelle Ziibeyde Hanim.llaune _—_ _Elles’appelle 1l

le sport. Il lit toujours. Il est décédé le 10 Novembre 1938.

Figure 7. Exemple pour la compétence lexicale (Nouveau Bien siir, Al, 2018, p.36)
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6. L’évaluation porte sur la compétence grammaticale.

Les trois manuels contiennent également plusieurs exercices pour développer la

compétence grammaticale :

9 Compléte les verbes avec la terminaison qui

convient.

1 Il parl..... avec ses amis.

2 Nous appel..... la police.

3 Vous salu..... le professeur.

4 Je parl.... avec Sophie.

5 Tu appell..... Julie ?

6 lIs parl..... de I'exercice.

7 Elle regard..... un film.

8 Tu écout..... une belle chanson.
9 lIs habit..... avec Sonia.

10 J'aim..... les croissants.
11 Nous détest..... les maths.
12 J’ador..... la biologie.

Figure 8. Exemple pour la compétence grammaticale (Tous Ensemble 1, Cahier d’exercices,
2013, p.10)

u A. Etre ou avoir ? Entoure le verbe qui convient.

1. Mon &ge ? (J'ai )/ Je suis 14 ans.

2. Nous, nous avons / sommes de Milan.

3. Dis-moi Pierre, tuas / es né a Lyon ?

4. Marine a / est frangaise.

5. Vous avez / étes dans un college bilingue ?
6.Tu n' as / es pas de frére ?

7. Laura a / est des amis a Nantes.

8. Ces mots ont / sont difficiles.

Figure 9. Exemple pour la compétence grammaticale (4 plus 1, Cahier d’exercices, 2015,

p-9)
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a.l (adorer) les jupes noires. e.ll (préférer) les filles blondes aux yeux bleus.
b. Tu (aimer) habiter a istanbul. f. Vous (aimer) porter des vétements sportifs.

¢. Nous (regarder) un film de Jean Reno. g.lls (acheter) un cadeau pour la Saint-Valentin.
d. Elle {aimer) les gargons musclés. h. Elles (préférer) manger des fruits frais.

Figure 10. Exemple pour la compétence grammaticale (Nouveau Bien siir Al, 2018, p.36)

7. L’évaluation porte sur la compétence sémantique.

La compétence sémantique n’est abordée que dans le manuel 4 plus :

u Compléte le tableau du bas comme dans l'exemple proposé en utilisant deux synonymes du

verbe dire.
--------- N pommmTET TN ARSI S 4 N ’ \
’

; | 1
| affrmer ! | ajouter ,I |\ apprendre /l . assurer avouer
N o e N R i e e D s o ————r == ————p -
—me——t T T | !

' 1
I----l_-—_\ /----J__-—\ P R N /__—_L--—-\ /—---‘___-—\
| confier 1 | crier I 1 demander " | nier I | expliquer |
Tttty TTTTT S ThTmETTTT i G j
e PR e R e R . : s - 5 Tremim mumien miem ) '-—__\
| faireremarquer F--17 P R e T N r = - insister sur le fait que |
_____________ wia sl ° g i R

! 1 ] |

S e v ! 1 ]

, . -Sdive B . . \
| entendre dire - Meeeeaaeo S = Ce=d vouloir savoir si |
s pessesmwed ] : LN

" : K !
s 03 AR N Y \ T N Y e R N

| prétendre | | prévenir | | promettre | |  raconter [ rappeler |
_________ 7’ \""T""'I \_________/ \____r______/ \_______ 7

——mmd e ——-

, \ 5 . P ST e

| reconnaitre | | 406 ; : -
Mmoot ¥ e l:efJf_Et_et . ,l 1\ i _r?p_oi'u-ir-e_ i /l l\ ) _soullgner ’l l\ préciser

Verbe déclaratif Sens et/ou usage précis ‘ Construction Exemple d'emploi
sert a poser une ‘ demander si + Elle m’a demandé sij; =
domendes question | indicatif ~ voulais y aller pour elle.
sert & donner un | demander de + Elle m’a demandé o’y alle—r‘
ordre indicatif pour elle.
' demander que + Elle m’a demandé que J'y
subjonctif aille pour elle.

Figure 11. Exemple pour la compétence sémantique (4 plus 4, Cahier d’exercices, 20186,
p.22)
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8. L’évaluation porte sur la compétence phonologique.

Les manuels Tous Ensemble et 4 plus contiennent des exercices de compétence

phonologique mais le manuel Nouveau Bien siir ne contient que des exercices d’écoute.

3 Ecoute I'enregistrement et indique les lettres

muettes.
1 blond 3 grand 5 Nicolas 7 trop
2 fenétre 4 compas 6 vert 8 nez

Figure 12. Exemple pour la compétence phonologique (Tous Ensemble 1, 2013, p.47)

=11 1110 L[S Les nasales [3] et [0]

@ Ecoute ces phrases. Quel est le tout dernier mot de chacune ?
Piste 08

[3] comme dans encore

[6] cormnme dans nen
passion volants blonds messages

patient voulons blancs mensonges
Figure 13. Exemple pour la compétence phonologique (4 plus 2, 2016, p.31)

9. L’évaluation porte sur la compétence orthographique.

Les manuels Tous Ensemble et 4 plus présentent des exercices d’évaluation qui se

rapporte a la compétence orthographique :

4 Ecoute I'enregistrement et mets un accent
aigu ou grave la ou c’est nécessaire.

1 athlete 8 deuxieme
2 pere 9 Vvipere

3 mathematiques 10 amere

4 creme 11 repere

5 sante 12 chevre
6 merite 13 elephant
7 fidele 14 charite

Figure 14. Exemple pour la compétence orthographique (Tous Ensemble 1, 2013, p.33)
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B. Maintenant, souligne les mots qui t'ont posé des problemes et classe-les dans les deux
rubriques suivantes.

problémes d'orthographe problémes de grammaire

Figure 15. Exemple pour la compétence orthographique (4 plus 2, Cahier d’exercices,
2016, p.20)

10. L’¢évaluation porte sur la compétence orthoépique.

Dans les méthodes la compétence orthoépique n’est pas prise en considération. Les

auteurs se contentent de la compétence phonologique.
11. L’évaluation porte sur la compétence pragmatique.

La compétence pragmatique se rencontre réguliérement dans tous les manuels comme
les exemples suivants :

2 Mets les phrases dans I'ordre pour
reconstruire les dialogues.

[]Je me sens fatiguée.

[]salut, Sophie, ¢cava ?

[10ui, je crois que j'ai un peu de figvre.
[JQu'est-ce qu'ilya?

[[]Tu es toute rouge... Tu as de la
fievre ?

[INon, je ne suis pas trés en forme
aujourd’hui.

®© QO O T » —

-

[[]Tu as, par hasard, la nouvelle adresse du
docteur Vanier ?

b [_]AIl6 ! Sonia, c'est Manon ! Je peux te
demander un service ?

¢ [ |Le véto ? Attends... Oui, c'est 18, place
de la République. Tu sais ou c'est ?

[

d [ Salut Manon ! Bien siir | Qu'est-ce
qulilya?

e [ Ca doit étre prés du cinéma...

f []Oui, c’est ga. C'est dans I'immaeuble ot il y

a tous les cabinets maédicaux... C'est facile
a trouver.
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Figure 16. Exemple pour la compétence pragmatique (Tous Ensemble 2, Cahier d’exercices,
2013, p.26)

noo
el cli@ wmnsomcpamaus &l D

Dans I'Antiquité, les parfums ont déja une grande importance. Les
Grecs et les Egyptiens brilent des plantes pour offrir leur fumée aux
dieux. Sous forme d’huiles ou de pommades, les parfums servent
aussi dans la médecine et, bien sdr, la séduction, pour les hommes
comme pour les femmes.

L_g parfum devient un art lié & I'industrie de la mode au début du Xxe
siecle. Ernest Beaux crée le célébre Chanel « N° 5 » en 1921. Les parfums =
portent des noms tendres, poétiques, drdles ou exotiques (« Trésor »,
. Eau sauvage », « Shalimar »...). Depuis les années 1950, le parfum est
a la fois un produit de luxe et un produit trés courant. Les parfumeurs
vendent des millions de parfums chaque année dans le monde entier.

p A ienti ageurs arabes
la fin du Moyen Age, les scientifiques ou Vvoy: >
Qt européens (Al-Kindi, Avicenne, Marco Polo...) font connaitre

de nouveaux parfums en Europe. A la Renaissance, en ltalie, en

t des objets (gants,
agne et en France, on parfume surtout Djets (¢
Ezga?pes. etc.) et de nouvelles plantes arrivent d'Amerique.

Le' par_fum devient une industrie au XIX siécle. Les découvertes
scientifiques permettent de fabriquer de « fausses » odeurs, qui
ressemblent aux odeurs de la nature. Elles sont vendues sous forme AN
de sels, poudres, savons, sachets pour parfumer les armoires, ou de ’\\‘”
petites bouteilles. C'est le début de la parfumerie moderne. o

Figure 17. Exemple pour la compétence pragmatique (A plus 2, Cahier d’exercices, 2016,
p.25)
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9 &5 Mettez le dialogue dans 'ordre pour trouver le mot caché.

R. le vais bien merci et vous ? 0. le m'appelle Bertrand et vous ?
I. Moi, c'est Madame Legrand. V. Comment vous vous appelez ?
R. Enchanté Madame Legrand. U. Bonjour Madame, comment allez-vous ?
E. Trés bien ! A. Bonjour Monsieur.
=

Figure 15. Exemple pour la compétence pragmatique (Nouveau Bien sir Al, 2018, p.23)

12. L’¢évaluation porte sur les actes de parole.
Nous rencontrons dés la premiére lecon des actes de paroles dans Tous Ensemble et

A plus :

« Dire bonjour, demander a quelqu’un comment il va, prendre congé, se présenter et

présenter quelqu’un etc. » (Tous Ensemble 1, 2013, p. 14)

« Parler d’évenements passés :
Mon frére est né en 2005.
Clément a encore révé du collége.

Je suis déja sorti dans la rue en pyjama. ». (4 plus 2, 2016, p.38)

Par contre, les consignes de Nouveau Bien siir sont vagues et imprécis et ne précisent pas

I’acte de parole. Par exemple : « jouez la scéne », « parlez avec votre ami ».

13. L’¢valuation porte sur la culture.

Dans tous les manuels, la culture occupe une place importante. Nous présentons via le

tableau suivant les sujets culturels abordés respectivement dans les trois manuels :



Tableau 13

Les themes culturels dans les trois manuels
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Tous Ensemble

A plus

Nouveau Bien siir

Tu sais reconnaitre le francais
La francophonie

Bienvenue en France

Des fétes tout I’année

Une promenade en bateau-mouche a
Paris

Le parc Astérix Paris

Des parcs pour tous les gotits
Les parcs nationaux

La France gourmande

Le léche-vitrine

Les fétes pour tout le monde

Carnavals en fétes

Légendes et traditions bretonnes

Vacances en France

Personnages historiques

La Bretagne

Le cinéma, quelle passion !

Cap sur le Québec !
Petit tour de la cuisine francophone

Des photos et des lieux
Des sons et des mots
C’est moi

Ados du monde

La bande dessinée
en Francophonie

Le collége en France
Les fétes en France

Le coin des gourmands
La pomme de terre
Campagne de prévention
En route

Claude Monet

Les paysages de la France

Les nouvelles stars du net

Grandeur Nature

Le frangais en cour de
littérature

Vacances les Pyrénées
L’¢été a Paris

Mes vacances a Marseille

Sur les pavés, les plages

Des séries pour tous les
gouts

Dans les bras de Morphée
Le synopsis

Une sceéne de film
Courts-métrages

Fétes Solidaires et les
festivals militants

Chacun ses gotits
La cuisine Fusion
Langue sans fronticre

Vers un autre
enseignement

Premiéres amours

A nous les projets

En France

Mes golts alimentaires
Les saisons

Ou vas-tu ?

Atatiirk et le 19 Mai

Projet de vacances
Vous voyagez comment
Portrait lieux

Journal quotidien

Le Petit Prince

La famille francaise
L’obésité et nous

Personnalité célébre de
la médecine francgaise
Nature et
Environnement
L’histoire de la France
Un personnage
scientifique

La science est partout a
Paris
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Le tableau « les thémes culturels » nous donne des informations sur les sujets abordés

dans les manuels. On constate que sont privilégiés certains thémes tels que la Francophonie,

la France, la cuisine francaise, les fétes francaises, la littérature, le cinéma, les villes,

I’histoire etc. Dans le graphique suivant figure la proportion des thémes culturels dans les

trois manuels :

40

La proportion des thémes culturels rencontrés dans les manuels

35

30
25

20

10 +

Tous Ensemble

A plus Nouveau Bien sir

Figure 18. Les thémes culturels rencontrés dans les manuels.

14. L’évaluation porte sur l'interculturel.

Bien que limités, les trois manuels abordent les thémes interculturels. Dans le tableau

suivant, figurent les thémes interculturels présentés respectivement dans les trois manuels.

Tableau 14

Les sujets interculturels dans les manuels

Tous Ensemble

A plus

Nouveau Bien sir

Tu sais reconnaitre le francais
La Francophonie
Les parcs nationaux

Des fétes pour tout le monde
Petit tour de la cuisine francophone
Trois villes européennes

La francophonie en photos

Des sons et des mots

Le colléege en France ... et en

Chine

Le francais en cours de SVT
Les Fétes en France

La culture de la paix

Les paysages de la France
A I’époque de. ..

Grandeur nature

Un personnage scientifique
dans I’histoire

Le devoir d’histoire

Les saisons
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L’histoire du risque
Villes et villes intelligentes
La cuisine fusion

A nous les projets

Si on compare le tableau les «thémes interculturels » avec celui des « thémes
culturels » on constate qu’il y a plusieurs similarités entre eux. Par exemple, le sujet « Les

Fétes en France » figure dans les deux tableaux.

La consigne « Choisissez une féte importante de votre pays ou du pays de votre choix.
Présentez- la a la classe » qui figure dans la méthode A plus 1 (2015, p.60) nous fait penser a

des caractéristiques a la fois culturelles et interculturelles.

Les thémes interculturels dans les manuels

16

14

12

10

Tous Ensemble A Plus Nouveau Bien sir

Figure 19. Les sujets interculturels

En effet comme le montre le graphique ci-dessus, le manuel A4 plus s’attarde plus que
les autres manuels sur les thémes interculturels.
15. L’¢évaluation porte sur les stratégies d'apprentissage.

Les stratégies d’apprentissage sont plus visibles dans les préparations des projets ou des

taches. A cet égard 4 plus et Tous Ensemble devance Nouveau Bien siir.
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16. L’évaluation porte sur le plurilinguisme.

Le plurilinguisme est largement présent dans le manuel 4 plus. Nous citons ci-dessous

quelques consignes et thémes qui y figurent.

Tableau 15

Le plurilinguisme dans le manuel 4 plus

« Titres du sujet

Le frangais: des sons, une
mélodie.

Les mots du dictionnaire

Le frangais : des mots

Moi, c’est...

La nouvelle école d’Enzo

Les langues de mon univers

Quel plurilingue es-tu ?

Mon portfolio

D’une langue a I’autre »

Consignes
« Tu connais d’autres langues ? » (4 plus A1, 2015, p.14)

« Voici la définition du mot «salut» dans un dictionnaire
multilingue. Quelle est la traduction dans ta langue. » (4 plus Al,
2015, p.17)

« A deux, cherchez dans le dictionnaire Pexpression «a plus ».
Quelle est la traduction dans votre langue ? » (4 plus Al, 2015,
p.17)

« Est-ce qu’il y a dans ta langue ou dans une langue que tu connais
des mots qui ressemblent aux mots frangais ? » (4 plus A1, 2015,
p.15)

«Dans ton pays, quels sont les prénoms a la mode ? Fait une
recherche sur Internet puis présente les 3 prénoms les plus
courants. » (4 plus A1, 2015, p.21)

« Note les prénoms que tu entends, ils existent dans ton pays ? Quel
est leur équivalent dans ta langue ? » (4 plus A1, 2015, p.29)

« Quelles sont les langues que tu utilises ou que les gens utilisent
autour de toi ? »

« Quelles langues as-tu envie d’apprendre ? Dans les différentes
langues que tu connais, quels sont tes expressions ou tes mots
préférés ? Note-les ici . Est-ce que ces mots ou expressions ont des
traductions dans les autres langues que tu connais ? » (4 plus A2,
cahier d’activités, 2015, p.51-52)

«Pas de consigne. C’est un test QCM. ? » (4 plus A2, cahier
d’activités, 2015, p.56)

«Trouve des mots que l’on utilise souvent en frangais et qui
viennent du grec, de I’espagnol, de I’italien, de I’anglais, de 1’arabe
? » (A plus A3, cahier d’activités, 2015, p.52)

« Renseigne-toi et raconte ce que tu sais sur la langue des signes ».
(A plus 4, 2016, p.32)
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17. Une place est réservée a l'auto-évaluation.

Le manuel d’éléve Nouveau Bien siir comporte une partie d’auto-évaluation a la fin de

chaque unité. Dans le manuel 4 plus, on voit quelques exemples d’auto-évaluation.

18. Une place est réservée a I’évaluation partielle.

L’évaluation partielle se manifeste en général avec le plurilinguisme. De temps en

temps, nous rencontrons deux compétences ensemble comme 1’exemple ci-dessous :

A. Alice parle beaucoup de langues, mais pas " _
avec le méme niveau. Et toi, combien de fr;ﬁe;ztasvue'zss‘?i?l_lﬁ pasf le
langues tu parles ? Tu peux écrire un texte ¢ INILE, 58

N grand-mere est allemande et
comme celui d'Alice sur les langues que tu eliis hahifeen Allmanne. Alice

connals & parle allemand avec elle. A
L'école, elle étudie l'anglais et
L'espagnol. Elle parle un peu

frangais allemand anglais espagnol italien

italien car elle passe souvent
ses vacances en ltalie.

Figure 20. Exemple pour le plurilinguisme (4 plus 1, Cahier d exercices, 2015, p.53)
19. 1l y a des grilles d’évaluation.
On ne rencontre pas de grille d’évaluation dans les trois manuels.

20. Il'y a des exemples du DELF.

Les manuels Tous Ensemble et 4 plus contiennent les parties de DELF soit a la fin du
livre soit a la fin de I’unité. A la fin du manuel Nouveau Bien siir, nous voyons les cartes de
mots utilisés pour la production orale dans les épreuves de DELF Al.
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21. 1l y a des exemples de portfolios.

Parmi les trois manuels, seul 4 plus comprend des portfolios a la fin du cahier

d’exercices.
22. 1l y a des exemples de 1’évaluation par les pairs.
Seul le manuel 4 plus présente des exemples d’évaluation par les pairs.
23. Il y a des corrigés pour les apprenants.
On ne rencontre jamais de corrigés dans les manuels.
24. 11 y a une évaluation via numérique.

Le livre Tous Ensemble comporte une évaluation numérique. Mais son application ne

permet pas a I’apprenant de voir la réponse. C’est juste pour vérifier les réponses.
25. Il'y a une évaluation différenciée.

Dans le livre 4 plus, on rencontre les évaluations différencié¢es avec les autres types

d’évaluation.

Vous savez déja faire beaucoup de choses !

Vous allez faire e bilan de ce que vous avez appris dans les unités 1 et 2.
En petits groupes, complétez ces encadrés avec d'autres phrases.
Vous pouvez utiliser de grandes feuilles pour ensuite les coller sur les murs de la classe.

Figure 21. Exemple pour 1’évaluation différenciée. (4 plus 1, 2015, p.46)
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Si on observe la figure 21, grace a la consigne on constate qu’il s’agit :

- d’une évaluation différenciée et d’une évaluation positive, parce que chaque apprenant
partage les connaissances qu’il a apprises et les progres qu’il a effectués selon sa capacité et

son propre rythme.

-d’une évaluation par les pairs, parce que les apprenants travaillent au cours de la tache et ils

s’évaluent mutuellement.
-d’une auto-évaluation, parce que les apprenants peuvent voir leur niveau pendant la tiche.

La tache « Créer notre emploi du temps idéal / Notre projet final » du manuel 4 plus 1
(2015 p. 42) constitue un autre exemple intéressant pour 1’évaluation différenciée. Nous
trouvons des consignes telles que : « En groupe nous sélectionnons des maticres et des
activités réelles ou imaginaires. Nous construisons notre emploi du temps pour une semaine

complete. Nous proposons et nous expliquons notre emploi du temps a la classe ».

Chaqgue apprenant ou chaque groupe peut interpréter ce projet a partir de ses propres
connaissances. L’objectif est que I’apprenant ou le groupe puisse compléter la tache, pour
laquelle, le manuel propose aux apprenants une évaluation positive, une évaluation par les
pairs et une évaluation différenciée avec la consigne suivante (2015, p.42) « Choisissez

I’emploi du temps le mieux présenté, le plus réaliste, le plus original ».
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SIXIEME CHAPITRE : DISCUSSION, CONCLUSION ET
PROPOSITIONS

6.1 Discussion

Dans notre recherche, nous avons essayé d’examiner si les manuels suivent les progres
annonceés dans les discours théoriques concernant 1’évaluation, plus particuliérement dans le
CECR pour les langues. Aprés avoir étudié les tendances actuelles et les progrés effectués
dans ce domaine (les objectifs, les types et les moments) dans la littérature concernée, nous
avons analysé les livres de 1’éléve de 3 séries de manuels a la lumiére d’un questionnaire de

25 items. Nous avons exposé nos résultats dans le chapitre précédent.

En général, I’objectif de I’évaluation vise a rendre plus efficace le processus
d’apprentissage et 1’évaluer par rapport aux objectifs selon des critéres déterminés.

L’évaluation en langue étrangére a 1’objectif de mesurer les performa

nces et les compétences de I’apprenant en langue. Nous pouvons donc affirmer que
I’évaluation englobe tout le processus d’apprentissage. Elle montre si les objectifs sont
atteints. La relation entre I’évaluation et les objectifs est exprimé par Cuq (2007) de la

maniére suivante.

« L’¢valuation, que ce soit en étape initiale, continue ou finale, n’a de sens que

par rapport aux objectifs d’apprentissage visé, définis par une analyse détaillée
des besoins et inversement et de maniére complémentaire, un objectif n’est
cohérent que s’il inclut ses modes d’évaluation ».

Les tendances actuelles de 1’évaluation dans I’enseignement /apprentissage des langues
peuvent étre synthétisés comme suit : 1’auto-évaluation, 1’évaluation partielle, 1’évaluation
plurielle, I’évaluation positive, le plurilinguisme et les niveaux de compétence. Nous avons
examiné les types d’évaluation, les tendances actuelles, les consignes, le plurilinguisme dans

les manuels choisis et nous avons observé avec satisfaction que les manuels de notre

échantillon mettent en oeuvre le systéme des niveaux de compétence de CECR.

Porcher (1977) dit que « L’évaluation n’est pas un exercice extérieur a 1’enseignement
lui-méme et qui viendrait seulement comme une sanction postérieure a 1’apprentissage. »

C’est-a-dire, 1’évaluation accompagne le processus d’apprentissage et il n’est pas nécessaire
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de noter a la fin de chaque évaluation comme nous I’avons déja dit. Parce que
I’enseignement n’est pas centré sur ni la note ni I’enseignant. L’apprenant est au centre de
I’enseignement et tout est au service de 1’apprenant pour qu’il réalise son apprentissage.
L’enseignant est désormais un guide qui donne des feedbacks et un observateur qui suit
I’évolution de 1’apprenant pendant tout le processus d’apprentissage. C’est pourquoi,
I’apprenant et I’enseignant doivent étre conscients de 1’importance de leur participation a

I’acte pédogagique et de leur responsabilité.

Il y a déja 40 ans Porcher (1977, p.113), dans son article « Note sur 1’évaluation » parle
de I’évaluation plurielle et il souligne que « 1’évaluation doit &tre plurielle pour étre
éducativement fécond. » Si I’objectif de I’enseignement est de se centrer sur I’apprenant et
ses besoins, 1’évaluation aussi doit étre centrée sur I’apprenant. Ce n’est possible qu’avec le
respect de la pluralité des évaluations, des consignes, des exercices dans les manuels. Nous
avons remarqué que les manuels privilégient en général certains types d’évaluation, de

consignes, d’exercices et manquent de diversité.

L’évaluation occupe une place importante dans les politiques linguistiques et
éducatives: Dans notre pays, la déclaration du programme de la « Vision de [’éducation
2023 » montre que notre pays doit encore faire beaucoup d’efforts pour adapter son Systéme
éducatif non seulement aux développements théoriques récents mais aussi aux nouvelles
réalités de la société. La Turquie est un pays qui a une population jeune. L’année scolaire
2018-2019 a vu, 2. 446.51 ¢léves (chiffre officielle expliqué par OSYM) se présenter a la
premicre étape du concours national pour entrer a I'université. Le systéme d’évaluation se
compose des QCM et le résultat est déterminant pour I’avenir des apprenants qui sont a leur
tour de notre pays. Le méme type de concours est aussi utilisé pour les concours de langues.
Ces concours et les certifications nationales sont loin a la fois de tenir compte des évolutions
récentes et des progrés théoriques. Elles ne mesurent que les compétences de la
compréhension écrite. |l serait opportun que la politique linguistique et éducative nationale

suive les développements récents pour étre valide et efficace.

Le développement de la technologie nous offre plusieurs avantages dans I’apprentissage
de la langue étrangere : les exercices en ligne, 1’accessibilité immédiate a tout ce qu’on veut,
la diversité de matériel, les corrigés des exercices, la répétition des exercices et les pratiques
d’évaluation etc. Mais nous avons constaté que les manuels ne bénéficient pas assez de ces
outils. Les développements théoriques et technologiques se reflétent partiellement dans les

manuels que nous avons étudiés.



58

Tous les manuels de notre échantillon essayent de s’adapter aux critéres indiqués par le
CECR. Mais nous pensons qu’il y a des problémes dans la pratique. Par exemple, méme s’il
est donné une grande place a 1’auto-évaluation dans le manuel Nouveau Bien siir, selon nous,

la langue utilisée dans les consignes n’est pas compréhensible pour le public visé.

Méme s’il y a des pratiques d’évaluation communes dans les manuels, nous pouvons
dire que des points divergents sont remarquables. Car, la diversité d’outils ne semble pas
suffisante. Par exemple, surtout les manuels Tous ensemble et Nouveau Bien sir consacrent
une grande place a des exemples similaires dans la partie de 1’évaluation. Au regard de la
variété de la créativité des exemples, le manuel A plus devance de loin les deux autres. De
méme ce manuel contient plusieurs consignes qui renvoient a d’autres langues étrangéres et a
la langue maternelle de 1’apprenant, ce qui valorise le plurilinguisme ( voir tableau 15).
Cependant, pour assurer une évaluation valide, il serait préférable de trouver dans tous les
manuels un large éventail d’outils tels qu’écriture créative, questionnaires a réponses
ouvertes, test lacunaire, compte rendu, résumé, teste de closure, acte de parole, puzzle, teste

appariement, questions fermés, questionnaire a choix multiple etc.

Nous avons constaté avec surprise que les manuels n’abordent pas la compétence
orthoépique. Cela est dii probablement au fait que la lecture a haute voix est une activité

évidente de classe et que le choix est laissé a I’initiative des enseignants.

Quant aux types d’évaluation, ils varient d’une méthode a 1’autre. Tandis que
I’évaluation formative occupe une place importante dans Tous ensemble et Nouveau Bien
siir, on constate une grande diversité de type dans 4 Plus. (voir figures numéros : 22, 23 et
24).
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Les types d'évaluations dans Tous Ensemble

m ['évaluation diagnostique
m ['évaluation formative

m ['évaluation sommative

Figure 22. Les types d’évalutions dans « Tous Ensemble »

Dans le manuel Tous Ensemble, 1’évaluation diagnostique n’est pas présente. Les
auteurs commencent directement le livre par les dialogues. La partie bleue ci-dessus
représente les unités zéros au début de chaque livre. Dans le premier livre de la série Tous
Ensemble, les auteurs mesurent si I’apprenant peut discerner le frangais des autres langues.
Dans les autres livres de la série, les unités zéro comprennent les rappels ou les révisions du
livre précédent. L’évaluation formative est visible dans presque toutes les rubriques du
livre intitulées « Dialogue », « Grammaire », « Lexique », « Phonétique »,

« Communication », « Civilisation ».

Les types d'évaluations dans A plus

6% 8% ® Evaluation diagnostique

® Evaluation formative

® Evaluation alternative
Evaluation différenciée

® Evaluation par les pairs

® Evaluation sommative
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Figure 23. Les types d’évalutions dans « 4 plus »

Quant au manuel 4 Plus, les types d’évaluation varient énormément par rapport & Tous
Ensemble. Les unités « zéro » représentent des exemples de 1’évaluation diagnostique. Mais
contrairement a I’unité zéro de Tous Ensemble, 4 plus présente des éléments transparents et
des objets culturels pour montrer a ’apprenant qu’il ne part pas de zéro pour apprendre la
langue étrangére. Les parties « nos outils » constituent une évaluation formative qui se
rapporte aux compétences lexicale, grammaticale, phonétique, sémantique. Les portfolios a
la fin du cahier d’activités, les parties « notre projet final » et « communication » sont les
exemples de I’évaluation alternative. Le manuel donne des conseils et fait des propositions a
I’enseignant dans les rubriques « aller plus loin » pour chaque activité. Ces activités sont le
signe de I’évaluation différenciée. Méme si les tests de connaissances qui se trouvent a la fin
de deux unités semblent des résumes classiques, les consignes de cette partie nous font

penser a 1’évaluation par les pairs.

Les types d'évaluations dans Nouveau Bien siir

® Evaluation diagnostique
m Evaluation formative
® Evaluation sommative

Auto-évaluation

Figure 24. Les types d’évalutions dans « Nouveau Bien stir »

Dans le manuel Nouveau Bien sir 1’évaluation est plutét formative avec un
pourcentage de 59%. Ces exercices portent sur la compétence grammaticale, lexicale et
sémantique. A la fin de la chaque unité, il y a une partie intitulée « auto-évaluation » qui

comprend les quatre compétences : écouter, lire, parler, écrire. 19% du gateau reflétent les
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exercices qui se trouvent dans la rubrique « évaluation » a la fin de chaque unité. Mais ces
exercices sont tres similaires aux exercices donnés pendant le déroulement du cours. Seuls
2 % correspondent a I’évaluation diagnostique dans 1’unité zéro qui essaie de préparer les

apprenants a la langue francaise.

Nous pouvons constater qu’un grand effort est fait pour introduire les différentes formes
et types d’évaluation dans I’enseignement. Les manuels respectent les propositions
déterminées par le CECR et offre une transparence dans 1’évaluation. Les apprenants ont
réguliérement recours a des auto-évaluations, ils sont incités a connaitre plusieurs langues,

ils bénéficient des évaluations partielles, ils ne sont plus comparés a des locuteurs natifs.

Au cours de notre recherche, nous avons remarqué que les consignes utilisées dans les
exercices sont trés importanteS. Parce que ces consignes sont décisives pour la qualité et
I’efficacité de 1’évaluation. Dans le Nouveau Bien siir, il est regrettable que la plupart des
consignes relévent des capacités cognitives inférieures (Bloom, 1956) telles que complétion,
vrai-faux, exercice lacunaire etc. Pour étre plus clair, nous avons fait une petite recherche

sur les consignes dans les unités de ces trois manuels.
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Figure 25. Les verbes utilisés dans les consignes de Tous Ensemble

Le tableau ci-dessus illustre les consignes de I'unit¢ 1 du livre Tous Ensemble 1.
Comme on le voit, I’évaluation est loin de Se centrer sur ’apprenant. Les verbes « créer »,
«dire », « jouer » qui rendent les apprenants plus actifs et créatifs en classe sont utilisés une
seule fois dans 1’unité abordée. Tous les exercices ici sont une partic de 1’évaluation.

L’outil numérique de ce livre est extrémement sensible aux fautes d’orthographes au cours
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de la correction. L’évaluation sommative qui se trouve a la fin de chaque unité s’adresse a
une seule compétence ; la compréhension de 1’oral ou la compréhension de 1’écrit. Mais sa

consigne est similaire avec celle du DELF.

Dans la figure 26, nous voudrions attirer 1’attention sur les consignes utilisées dans le

manuel 4 plus, ainsi que nous I’avons fait pour le manuel Tous Ensemble.

PR Y & & & & R S G S
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Figure 26. Les verbes utilisés dans les consignes d’4 Plus

Comme on le voit, les verbes utilisés dans le manuel 4 plus sont plus variés et tiennent
compte des plusieurs compétences. Il est clair que les consignes sont le miroir des types
d’évaluation et de la dynamique de I’apprentissage. Plusieurs consignes se succédent
graduellement dans ce manuel pour se constituer une tache proche de la vie réelle. Chaque
consigne oriente 1’éléve a une tache allant du facile au difficile. Par exemple, au lieu de dire
simplement « cochez la bonne réponse. », le manuel 4 plus préfére dire « observez le
document, choisissez la bonne réponse et comparez-la avec votre ami. » Les consignes de ce

manuel permettent & un simple exercice de devenir une tache a réaliser.
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Figure 27. Les verbes utilisés dans les consignes de Nouveau Bien siir

Les verbes utilisés dans les consignes du « Nouveau Bien siir » sont plutdt variés. Mais
si on regarde la proportion des verbes, plusieurs sont utilisés une ou deux fois dans 1’unité.
Alors que pour rendre ’apprentissage et 1’enseignement plus efficace il est préférable

d’utiliser plus souvent les verbes « jouer », « imaginer », « demander ».

Dans tous les manuels de notre échantillon, 1’évaluation se fait a la fin de chaque unité.
Dans la partie de I’évaluation, les exercices s’intensifient sur la compétence lexicale,
grammaticale, sémantique et pragmatique. Nous avons constaté avec satisfaction plusieurs
exercices basés sur les actes de paroles et la culture dans les manuels Tous Ensemble et 4
plus. Nous souhaiterions que soit accordé aussi de I’importance a la compétence

phonologique, orthographique et orthoépique pour la production écrite et orale.

Malheureusement, nous n’avons pas observé de grilles d’évaluation et de corrigés
d’exercices. Nous pensons que les corrigés accessibles par 1’apprenant renforcent 1’auto-
évaluation. Grace aux grilles d’évaluation, I’apprenant peut facilement prendre conscience
de la place ou il se trouve par rapport aux objectifs de ’apprentissage. C’est pourquoi, il est
utile qu’un enseignant élabore sa propre grille d’évaluation en tenant compte du processus de
I’enseignement — apprentissage. Ci- dessous, nous présentons I’exemple d’une grille d’auto-

évaluation avec les émoticones pour le niveau Al au sujet de la famille :

Tableau 16

Auto-évaluation au niveau d’Al.
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Je peux comprendre et lire un texte écrit simple sur . ‘ @ @ @
la famille.

Je peux présenter les membres de ma famille. ‘ . @ @ @

Je peux poser des questions a mon ami sur sa famille. . ‘ @ @ @

Je peux répondre aux questions sur la famille. ‘ . @ @ @

Je peux écrire un petit texte sur ma famille. . ‘ @ @ @

Dans ce tableau, les acquis attendus sont cohérents et ont une relation verticale. Une
série de cinq émoticones ascendantes décrivent la compétence de 1’apprenant. On peut
imaginer en outre une relation horizontale qui présente les diverses activités a effectuer par
I’apprenant. C’est 1’apprenant qui s’auto-évalue cochant 1’une des émoticones qui convient a
ses acquis. Mais, il faut étre tres attentif en ce qui concerne les consignes. Car, NOUs avons
remarqué que la langue utilisée dans les consignes n’est pas compréhensible pour le public
visé dans le manuel Nouveau Bien siir, méme si une grande place est réservée a 1’auto-

évaluation.

Nos études montrent que la présence des tendances nouvelles dans 1’évaluation varie
d’un manuel a ’autre, tandis que dans certains, on observe aves satisfaction des exemples
d’évaluation plutét moderne, on peut rencontrer souvent les exemples de 1’évaluation
classique. Par exemple, nous avons remarqué le portfolio, les exercices concernant le

plurilinguisme, 1’évaluation positive dans un seul manuel (4 plus).

Pour que I’apprenant s’auto-évalue, il a besoin d’une grille d’évaluation et aussi d’un
corrigé mais on n’en retrouve pas dans les livres de 1’éleve. Si on parle d’outils
technologiques dans les manuels, le Nouveau Bien siir n’a pas encore une Version
numérique. Le livre de 1’éléve du manuel 4 plus ne comprend pas la clé USB, 1’apprenant
n’a pas acces aux corrigés ou a 1’espace virtuel. Le manuel Tous Ensemble offre un CD
numérique ne contenant pas les corrigés. Nous pensons que tous les trois manuels doivent se

perfectionner au regard de la technologie.
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Nous pouvons conclure qu’une place importante est désormais réservée a 1’évaluation
dans les politiques linguistiques et éducatives. Mais les formes traditionnelles de I’évaluation
telle que question-réponse, vrai-faux gardent encore largement leurs places dans certains

manuels.

6.2 Conclusion et propositions

L’évaluation est au centre des recherches ces derniers temps. L’efficacité de
I’évaluation préoccupe toutes les parties : des étudiants, des apprenants, des concepteurs

d’évaluation, des concepteurs de manuel, etc.

L’¢étude d’évaluation a pris une dimension intéressante depuis les années 1990 et surtout
depuis la publication du CECR qui y consacre un chapitre. Dans notre recherche, nous avons
essayé de voir si cette dimension se reflete dans les manuels du FLE. Sans prétendre d’avoir
fait un travail exhaustif, les résultats recueillis nous ont montré en effet une utilisation

intense du progres théorique dans les manuels que nous avons pris comme échantillon.

Dans notre recherche, nous avons adopté une méthode qualitative et descriptive.
Pendant notre parcours de travail, nous nous sommes fixée sur les nouveautés introduites
telles que, les types d’évaluation, 1’évaluation positive, 1’évaluation plurielle, 1’évaluation
partielle, I’auto-évaluation, 1’évaluation différenciée, 1’évaluation par les pairs, le portfolio,

etc.

A la lumiére de ces tendances actuelles, nous avons decidé d’analyser quelques
méthodes publiées en France et en Turquie pour enseigner le FLE. Par conséquant, nous
avons délimité notre échantillon représentatif aux trois séries de manuels de FLE, deux
élaborés en France, un en Turquie : Tous Ensemble, A plus et Nouveau Bien Sir. Aprés avoir
présenté le cadre théorique, défini les notions concernant le théme, et résumé 1’apport
théorique par 1’intermédiaire d’une quinzaine de livres, chapitres ou articles sur le sujet
traité, nous avons procédé a la partie expérimentale, ce qui est notre apport personnel dans

cette étude.

Aprés avoir consulté plusieurs ressources a cet égard, nous avons élaboré, avec notre
directrice, un outil de collecte de données, un questionnaire de 25 items a la lumiére desquels

nous avons analysé notre corpus, collecté nos données et interprété les résultats.

L’analyse des donnés et les résultats nous ont permis de répondre a nos interrogations

initiales et de vérifier nos hypothéses de départ. Nous avons consacré un chapitre aux
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résultats. Si nous snythétisons nos observations, il est intéressant de constater que
I’évaluation prend chaque jour une plus grande place dans les manuels. Il va sans dire que de
nos jours non seulement les formes d’évaluation sont assez diversifiées mais aussi on trouve
constamment dans les manuels les six niveaux de référence. En effet, nous pouvons affirmer
gue tous les manuels de notre échantillon essayent de s’adapter d’ores et déja aux apports

théoriques mais non pas d’une maniére idéntique.

Nous avons constaté que certaines consignes sont basées sur des exercices
pédagogiques qui ne déclenchent pas de créativité chez 1’apprenant. Sans nier 1’utilité et le
mérite des exercices pédagogiques de temps en temps il ne faut pas perdre de vu que pour
une évaluation efficace, il est préférable d’utiliser des consignes qui proposent plutét des

taches communicatives et créatives.

Nous regrettons de ne pas avoir pu faire une enquéte sur 1’utilisation quotidienne
effective des apports théoriques et des outils technologiques aupres des enseignants et des

apprenants pour recueillir leurs points de vue.

On sait que le Conseil de I’Europe propose I’apprentissage obligatoire d’au moins deux
langues étrangéres alors que dans notre pays la suprématie de I’anglais est bien connue. Il
serait intéressant de voir si ’apprentissage de cette langue peut jouer un role facilitateur pour

I’apprentissage des autres langues enseignées dans nos institutions.

Comme piste de recherches, nous pouvons proposer de faire des pratiques d’évaluation
en classe pour voir le niveau effectif des apprenants, d’effectuer des enquétes et des
entretiens pour vérifier si on respecte les compétences partielles et 1’évaluation positive dans

diverses langues dans les pratiques de classe.

Nous espérons, au terme de cette étude, que notre travail a touché un aspect important
de P’acte pédagogique et que des études plus poussées et approfondies, plus fines et plus

diversifiés poursuivront dans ce domaine.
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ANNEXE

ANNEXE 1. Niveaux communs de compétences- Echelle globale

AN

UTILSATEUR
EXPERIMENTE

Peut comprendre sans effort prafiquement tout ce qu'il/elle lif ou entend. Peut resiitver faits ef arguments de
diverses scurces éerifes et orales en les résumant de fagen cohérents. Peut s'exprimer spontanément, frés
cnurll:lmmnl et de fogon précise et peut rendre disfincies de fines nuonces de sens en roppert ovec des sujets
complexes,

Cl

Peut comprendre une grande gamme de textes longs ef exigeants, cinsi que saisir des significafions implicites,
Peut s'exprimer sponfonément ef couramment sans rop apparemment devalr chercher ses mots. Peut ufiliser la
langue de fagon efficace et souple dons sa vie sociale, professionnelle ou scadémique. Peut s'exprimer sur des
sujets complexes de fogon cloire et bien siructurée ef manitester son conréle des autils d'organisation,
d'arficulation ef de cohésion du discours.

UTILISATEUR
INDEPENDANT

B2

Peut comprendre le contenu essenfiel de sujets concrets ou abstralts dons un fexie m:éﬁa:a. compris une
discussion technique dons sa spécialits, Peut communiquer avec un degré de sponfanéiié et d'alsance tel qu'une
conversafion avec un locuteur natif ne comportant de tension ni pour ['un ai pour 'aure, Peut s'exprimer de
fagon claire ef détaillée sur une grande gamme de sujets, émedire un avis sur un sujet d'actualité et exposer les
ovantoges et les inconvénients de différentes possibilités.

Peut comprendre les poinis essenfiels quand un langage cloir et stendord est ufilisé et 5'il s'agit de choses
familiéres dons le irovail, & 'école, dans les loisirs, ete. Peut se débrouiller dans la plupoart des siuations
rencanirées en voyoge dons une région odi la longue cible est parlée. Peut produire un discours simple et
cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines d'intérét, Peut raconier un événement, une expérience ou
l.:i'l réve, décrire un espoir ou un but el exposer brigvement des ralsons ou explications pour un projet ou une
idée,

UTILISATEUR
ELEMEMTAIRE

Peut comprendre des phrases lsolées et des expressions fréquemment ufilisées en relation avec des domaines
immédiats de priorté [por exemple, informations personnelles et familiales simples, achats, environnement
proche, kawl']p.dl’wr communiquer lors de taches simples et hobituelles ne demandant qu'un échange
d'informafions simple et direct sur des sujets familiers et habituels, Peut décrire avec des moyens simples sa
formation, son environnement immédiat et évoquer des sujets qui comespondent & des besoins immédiats.

Al

Peut comprendre ef ufiliser des expressions fomiliéres el quolidiennes ainsi que des énoncés irés simples qui
visent & sotisfoire des besoins concrets, Peut se fer ou présenter quelqu'un el poser @ une personne des
questions lo concernant - por exemple, sur son liew d'habilofion, ses rjuﬂm:, ce qui lui oppariient, elc, - et
peut répondre ou méme fype de questions, Peut communiquer de fogen simple si l'interlocuteur porle lentement
et disfinclement et se monire coopératif.
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ANNEXE 3. Niveaux communs de compétences — Aspects qualitatifs de 1’utilisation de

la langue parlée

différentes lui parmetiant de

complexe, méme lorsque

avitont les difficuliés ow

intonafifs sons effort

/\ ETENDUE CORRECTION AISANCE INTERACTION COHERENCE
Mantre une grande Mainfient constomment | Peut s"esxtprimer Peut interagir avec Paut produire un discours
souplessa dans lo un hout degré de lenguement, aisance et habileté en soutenu cohérant an
reformulofion des idées sous | correction grommaticale tanément dans un relevant et en ulilisont les | ufilisont de maniére
des formes linguistiquas dans une longue iscours naturel &n indices non verboux et | complate et opproprige

des structures

2 |wansmefire avec précision | l'aftenfion est ailleurs [por | en las ratiropant avec apparent. Peut intervenir | orgonisationnelles voriées
das nuances fines de sens EI:H.BH"IF-I-EI'J la plum'ficclﬁan assez d'habiletd pour que dons lo construction de ainsi qu'une gomme
ofin d'insister, de discriminer | ou I'observation des Iinterlocuteur ne s'an I'&change de fogen tout & | étendue de mots de
ou de lever I'ambiguité. réoctions des autres). rende presque pas fait naturella, que ce soit | liisons et oufres
A oussi une bonne mairise compte. au plon des tours de arficulateurs.
des axpressions parcle, des références ou
idiomatiques et familiéres. des allusions, efc.

A une bonne maitrise Maintient constamment | Paut s"exprimer avec Paut choisir une Paut produire un texte
d'une grande gomma un hout degré de aisance et sponkonéité expression odéquate clair, fluide et bien
discours parmi lesquels il | correction grommaficole ; | presque sons effort. Sewl | dans un répertoire struchuré, démonirant un
r)su.rl chaisir la formulation | les erreurs sont rares, un sujet concepluellement | courant de fonclions usoge contrilé de

ui permetiant de difficiles & repérer et diffic i‘a ast susceplible de | discursives, en préombule | moyens linguistfiques de

C1 |s'e=primer clairement et généralement aulo- éner le Aot notural et 4 585 propos, pour struchuration et
dans le regisire corrigées quand elles wide du discours. obtenir lo parcle ou pour | d'arficulafion.
convenable sur une grande | surviennent. gogner du temps pour la
variété de sujels d'ordre garder pendant qu'il /elle
général, aducationnel, raflachit.
pmfﬂsaiunnal ou de loisirs,
sans devoir resfreindre ce
qu'ilfelle veut dire.

B2+
Posséde une gomme assez | Monire un degré assez | Peut porler relativement | Peut prendre 'initiclive | Peut ufiliser un nombre

B2

atendve de langue
pouvair faire ;Es P
descriptions vcli:lires,l:IEI
imer son point wua
orgumentation sans
chercher ses mots de
maniére évidente.

é&levé de coniréle

rammafical. Ne foit pos
3& foutes conduisant &
des malentendus et peut
la plus souvent les

corriger lui/elleméme.

lenglemps avec un débit
assez régulier ; bien
quil/elle puisse hasiter
en cherchant struciures ou
expressions, I'on remar-
que peu de longues
pauses.

da la rale af son tour
qIIJCII'I:fIfl:I convient el peut
clore une conversafion
quand il le faut, encore
qlu‘i'ulanh.laﬂmmt s0ns
élégonce. Peut fociliter lo
poursuite d'una
discussion sur un ferroin
familier en confirmant so
compréhension, en
sollicitont les outres, etc.

limité d*arficulateurs pour
lier ses phroses en un
discours clair et cohérent
bien qu'il puisse y avoir
quelques « souts » dons

une Icngua intervention.

Bl+
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Posséde assez de moyens
|inguidiqum el un
vocabulaire suffisont pour
s'en sorfir avec quelques

Lhilise de fagon assaz
emacte un répertaire de
shructures ef « schémas »
fréquents, courants dans

Paut discourir de manidre
compréhensible, méme si
les pouses pour chercher

sas mots el ses phn::m at

Peut engoger, soutenir et
clore une conversation
simple an i&te-d-t6le sur
des sujels familiers ou

Paut relier une série
d'éléments courts, simples
at disfincts en une suile
linéaire de points qui

B1 | hésitations et quelques des siluafions prévisibles. | pour foire ses corrections | d'intérét personnel. Peut | s'anchainent.
périphrases sur des sujets sont trés évidentes, répéter une parfie de ce
tels que lo fomille, les particuligrement dans les | que quelqu'un a dit pour
loisirs ef centres dintérét, séquences plus longues | confirmer une
e trovail, les voyoges et de producfion libre. compréhension mulselle.
I'achsalité.
A2+
Utilise das structures Utilise des structures Paut se foire comprendre |Peut répondre & des Paut relier des groupes

élémenioiras constitubes simples correctement dans une bréve vesfions ot réogir  des | de mots avec des

d'axprossions mémorisdes, | mais commet encore infervention méme si lo larations simples. Peutl | connecteurs simplos tels

da groupas do quelg systomaliq it dis raformulation, les pouses | indiquer qu'il felle suit que « of », « mois » af
A2 [ mots of d'axpressions loules | erreurs élémeniaires. ot les foux démarrages mais est raremaent ® parce que »,

faites ofin de communiquer sonl évidents, copoble de comprendre

une information limikée dans assez pour soutenir la

das siluations simples de ko conversalion de son

wvio qualidienne of propre chef,

d'schealilg,

Posside un réperoire A un conkrdle limite de | Paut se débrouiller avec | Paul répondre 4 des Paut relier des mols cu

dlamentaire de mols ol qualques struclures das énoncés s courls, | questions simples el an

Al

d'exprassions simples
relatils & des silvalions
concrites particulires.

synlaxiques et de formes
grammalicales simples
apparkenont & un
raporioire mémaorisé.

isolés, ganéralament
stérdolypas, avec de
nombrouses pauses pour
charcher ses mols, pour
ononcer les moins
miliers ol pour remédier
& lo communicafion.

poser sur des détails
porsonnels. Paul in ir
de fogon :irrplu, mais
communicolion dipnnd
Iolalement de ko ripéition
avec un dabil plm ent, de
la reformulation ef des

correchions.

Emupul de mols avec
os conneclsurs Irés
élémentaires tels que
« ol » ou « olors ».
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