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Synthèse des informations et des données recueillies :
(A) Mémoires des enseignants en formation (système scolaire)
(B) enseignants de master en formation en FLE, français langue étrangère
A - Les mémoires professionnels des enseignants
en formation initiale (pour le système scolaire)
l’exemple de la Bourgogne
Résumé
Dans la formation initiale des enseignants et les mémoires professionnels,l’évaluation a une place marginale mais réelle, qui semble dépendre beaucoup des formateurs ; elle s’accompagne de réflexions sur l’autonomie, les consignes, la correction des travaux des élèves. Mais on constate que les formateurs et (donc) les apprentis-enseignants en sont encore souvent, pour les langues, aux quatre compétences ; la cinquième, l’oral en interaction, n’est quasiment pas abordée.  Cela interroge sur la diffusion de l’innovation : selon Jean Hébrard, il faut vingt ans pour diffuser une innovation, et elle touche en moyenne 20% de la population. Nous espérons avec le CELV augmenter ce pourcentage, de façon ciblée et interactive (but de notre projet).
Notons le rôle déclencheur des situations-problèmes dans l’interrogation sur l’évaluation : l’oral en classe, la notation, les activités langagières transversales à plusieurs disciplines ou les classes spécialisées pour élèves en difficulté. 
Par ailleurs, on peut se demander si les enseignants en formation ne sont pas eux-mêmes pris dans le système de l’évaluation qui va être faite de leurs travaux et stages et de ce fait sont moins disponibles pour envisager l’évaluation en classe, surtout l’évaluation formative. 
Enfin, dans les rencontres collectives avec les professeurs, le terme d’« évaluation » est parfois mal perçu, il suscite la méfiance sans doute parce qu’il est entendu comme le contraire de la « vie de la classe » au quotidien. Il faut donc dire que pour nous aussi, l’évaluation se situe en deçà et au-delà des contrôles et examens.
A.I – Le contexte éducatif français (le cas de la Bourgogne)
Quelques données locales et chiffrées, pour information
Le public des professeurs stagiaires ayant à rédiger un mémoire professionnel
L’IUFM de Bourgogne (institut universitaire de formation des enseignants, département spécialisé de l’université) accueille chaque année…

· des stagiaires professeurs de collège (second degré : élèves de 11 à 15 ans) : 150 à 180 par an, dans des disciplines variées, surtout en mathématiques, français et anglais.
· des stagiaires professeurs d’école (enseignement primaire – 1er degré) :

autour de 300 par an, qui enseignent toutes les disciplines.

Les mémoires professionnels disponibles

Ces enseignants en formation rédigent un mémoire sur un thème de leur choix, sous la direction d’un enseignant-formateur (qui prend part à leur choix, ou l’influence). Une partie de ces mémoires (entre ½ et ¾ selon les disciplines et les degrés d’enseignement) est numérisé. Ces mémoires numérisés sont consultables et téléchargeables par tous sur le site http://www.dijon.iufm.fr (espace documentaire  / catalogue  / mémoires professionnels)
Les mémoires actuellement disponibles couvrent les années 2003, 2004, 2005. Ils sont les plus nombreux en PE2 (enseignants premier degré) : 382. Du côté des professeurs du second degré, le total des mémoires disponibles sur trois ans est de 167  
Cependant, les chiffres varient : les enseignants d’allemand sont les moins nombreux, et aussi les moins enclins à accepter la numérisation de leur mémoire ; les enseignants d’anglais sont les plus nombreux…et aussi les plus nombreux à faire numériser leur mémoire. 43 mémoires sur l’enseignement de l’anglais sont disponibles, mais seulement 3 en allemand (pour une section d’allemand tournant autour de 5 ou 6 personnes selon les années). En Lettres modernes et classiques (= enseignants de français en France) une vingtaine de mémoires sont disponibles, ce qui correspond sur 3 ans, à moins de la moitié d’une promotion de lauréats aux concours.
La décision de numériser dépend du jury (qui peut émettre un avis défavorable) et de l’auteur (qui doit donner une autorisation écrite), tandis que le choix du sujet de mémoire et la façon dont il est conduit sont influencés par le formateur responsable du mémoire. Quelques mémoires trop lourds pour être téléchargés n’ont cependant pas été numérisés (précisions du responsable de cette tâche, Alberto Garcia, qui s’est également chargé des statistiques, qu’il en soit remercié).
►Remarque technique :

On a choisi de focaliser l’attention sur les enseignants du secondaire (élèves de 11-16 ans) et en particulier les enseignants de langues vivantes, conformément aux objectifs du projet ECEP (http://ecep.ecml.at). Pour pouvoir faire des comparaisons et voir la culture d’évaluation des enseignants dans la durée des parcours scolaires, on a analysé aussi les mémoires des enseignants de l’école primaire (élève jusqu’à 11 ans) et quelques mémoires d’enseignants de français en France pour locuteurs natifs ou quasi-natifs lorsqu’ils posent la question de l’évaluation en langue
.

A. II – Les enseignants en formation en Bourgogne (FR) et l’évaluation
Les mémoires professionnels des enseignants en formation ont été lus puis sélectionnés sur la base des mots-clés et du contenu réel du mémoire. Il ne s’agissait pas de juger de la qualité  universitaire de cet écrit mais de rechercher des informations sur la culture de l’évaluation telle qu’elle est vécue, diffusée, transmise.
A.II.1 - Les enseignants de collège (élèves de 11-16 ans) : les situations problèmes déclenchent la réflexion sur l’évaluation
Je vais m’intéresser aux enseignants de langues mais aussi à ceux d’autres matières ainsi qu’à l’enseignement spécialisé (classes dites SEGPA, d’adaptation) dans la mesure où ils s’intéressent à l’évaluation et peuvent renseigner sur la culture de l’évaluation, et dans chaque cas, focaliser sur un ou deux mémoires particulièrement représentatifs parmi ceux qui ont été sélectionnés et lus. 
LES ENSEIGNANTS DE LANGUES
 
En anglais (langue 2 ou 3): motivation, correction des erreurs, aide et remédiation
Sur 43 mémoires, il est possible de distinguer une unité de thèmes et d’approche qui tient sans doute aux formateurs : l’élève – du moins, celui et ceux auxquels les mémoires s’intéressent - est généralement vu comme ayant un niveau insuffisant, et/ou comme pas ou peu motivé et l’anglais apparaît comme une langue obligatoire, mais dont l’intérêt reste à montrer. 
2 mémoires abordent l’évaluation en relation avec l’oral, 1 parle du rôle de l’évaluation dans le traitement de l’erreur (thème traité dans plusieurs mémoires), et 1 dans la lecture. Un seul mémoire aborde la notion d’autonomie en montrant combien elle est importante en classe de langue, c’est un mémoire sur les apports de l’improvisation à l’oral en anglais
 à partir d’une expérience en classe de 3e de collège (élèves de 14-15 ans).
Encore une fois, on remarque le lien entre oral et évaluation : sans doute parce que l’oral est difficile à évaluer ;et qu’il compte moins que l’écrit dans les évaluations sommatives ? Mais aussi parce que l’oral touche à la conduite de la classe, à l’expression personnelle et à la motivation. Tels sont les apports de ces mémoires, en lecture aussi. Le traitement de l’erreur, quant à lui, oscille entre technique grammaticale (c’est très français) et repérage des erreurs, plus ou moins en lien avec les apprenants, leur contexte et leurs apprentissages.
L’approche dominante est une approche centrée d’une part autour de la langue et d’autre part autour des élèves en difficulté qu’il faut « aider » et pour lequel le professeur doit trouver des « remédiations ». Mais l’interrogation sur les apprentissages paraît active. Il faut noter que ces enseignants en formation ont en général fait un ou plusieurs séjours hors de France, comme enseignant et/ou comme touriste et qu’ils intègrent ce fait dans leur réflexion et y font référence.  
En espagnol (langue 2 ou 3) : le sens des apprentissages, la motivation et l’évaluation

Sur 18 mémoires de professeurs certifiés en espagnol, l’un s’intitule « Donner du sens aux apprentissages par la verbalisation »
 (autour d’une classe de seconde – élèves de 15-16 ans) et une bonne part de la réflexion est consacrée à l’évaluation formative : « évaluer pour aider à apprendre et non pour mesure une performance » (page 22). C’est pourquoi je m’y suis arrêtée. Les autres mémoires traitent de la communication, de la langue, etc.

Dans le cas de ce mémoire, il s’agit, pour le professeur, de repérer les réussites et les erreurs, puis d’amener chaque élève à faire de même, puis à remédier aux dites erreurs en réajustant ses stratégies (page 26). 
Donner du sens aux apprentissages, c’est, de la part du professeur, permettre à chaque élève de s’y engager, ce qui ne correspond pas forcément à des activités ludiques. Ainsi est montrée l’utilité de la verbalisation entre élèves et professeur autour de « pourquoi j’apprends cela ? à quoi cela me sert-il ? » et aussi « qu’attend-on de moi à l’école ? », comme partie intégrante du dispositif d’évaluation continue et formative. 

En français (langue 1): l’oral, la construction des apprentissages et l’évaluation
Sur 20 mémoires de professeurs certifiés en français, j’en ai sélectionné deux qui constituent une ouverture dans la réflexion : ils sont tous les deux focalisés sur l’oral, ce n’est sans doute pas un hasard.

Le premier 
 intègre directement l’évaluation dans sa problématique de l’oral en classe, « Comment rendre la parole de mes élèves constructives ? » (autour d’une classe de 5e – élèves de 12-13 ans). L’enseignante analyse la question sous tous ses angles, en cherchant quelle approche pédagogique est la meilleure, et cela compte tenu de sa classe, hétérogène par les niveaux et les milieux sociaux. Elle remarque aussi, en s’appuyant sur des exemples vécus en classe, combien sont importants d’une part le choix des supports en relation avec les bonnes exploitations, et d’autre part la prise en compte de la parole des élèves, ce qui bouscule parfois la préparation des cours effectuée par l’enseignant. Elle a ainsi conçu une approche « fonctionnant sur le mode de la discussion, où l’enseignant devient ‘metteur en scène’, car […] tout repose sur l’organisation de la séance et la capacité à guider les remarques des élèves » (page 10). 

Et à partir de là, pour faire un bon cours, il faut « connaître ses élèves », et « évaluer » : s’intéresser à eux dans leur singularité, et pas seulement dans leur conformité au modèle ou au niveau requis. La jeune enseignante s’intéresse à ce que signifie progresser dans un apprentissage, et note l’importance de la continuité. Cette continuité se développe lorsque l’enseignant offre la voie vers l’autonomie à ses élèves : ainsi ceux-ci peuvent-ils construire leurs apprentissage, et pas seulement recevoir (ou pas) ce qui est transmis. 

Le second mémoire choisi s’intitule « Attitudes et pratiques de l’écoute dans l’enseignement et l’apprentissage du français en classe de 5e »
. Dès l’abord,  le mémoire est centré sur les élèves, leur motivation et leurs capacités d’attention, puis il montre par l’exemple comment développer l’écoute d’autrui (pas seulement l’enseignant, que chacun écoute chacun). Ainsi peut-on en venir à « écouter au lieu d’expliquer » et à « associer l’élève à l’évaluation » (page 30). 

Les autres mémoires se focalisent d’abord sur la lecture, la littérature, l’histoire littéraire, l’image, l’attention en classe. La production écrite est moins présente.

LES ENSEIGNANTS D’AUTRES DISCIPLINES
Je suis allée voir dans d’autres disciplines que les langues parce que mes premiers repérages avec les mots-clés m’ont montré que, en EPS, en histoire-géographie ou en sciences, il était davantage question d’évaluation (ou que le thème était traité plus directement). Comme ce n’est pas notre objet d’investigation, je ferai une brève parenthèse pour montrer les différences avec les disciplines de langue et langage, à partir d’un exemple.
L’exemple de l’histoire-géographie
En histoire-géographie, plusieurs mémoires s’intéressent à la passation et à la compréhension des consignes lors des activés écrites et orales. J’en ai sélectionné un, «améliorer les consignes pour une meilleure mise en activité des élèves »
 (classe de 6e – élèves de 11-12 ans) parce qu’il se centre sur les apprentissages à travers les styles personnels d’apprentissages ; sur les savoirs et les savoir-faire à travers le retour sur les consignes (consignes- critères / structures /procédures) ;   et qu’il propose même d’aller vers des fiches d’auto-évaluation, chose très rarement rencontrée. 
De plus, la question de l’interdisciplinarité est posée à travers la langue dans les différentes disciplines : en effet,  les activités langagières demandées, notamment à l’écrit (donc des activités plus souvent notées) sont communes… mais pas forcément les explications ni les consignes données aux élèves. Citons par exemple le résumé, le paragraphe argumenté, et la lecture pour compréhension des consignes, représentation de la tâche à effectuer et réalisation de celle-ci.
Dans l’enseignement spécialisé : présenter la tâche d’EPS en 6e spécialisée

Les classes d’enseignement spécialisé de collège ont des effectifs réduits (12 élèves, ici), elles accueillent les enfants en grande difficulté, soit dans le déroulement de leur scolarité, soit du fait d’un handicap sensoriel, moteur ou mental (ici, essentiellement des élèves sourds). En EPS (éducation physique et sportive), l’enseignant est donc amené à réfléchir encore plus à comment organiser les activités et faire passer les consignes pour éviter le rejet, la lassitude et assurer la bonne compréhension par tous les élèves quel que soit leurs  difficultés et leur façon d’apprendre. 
Il apparaît à l’expérience qu’il doit donner des consignes moins longues, plus claires, qu’il doit associer le verbal et le non verbal (en particulier le support visuel, mais aussi le geste) sans dissonance et présenter le schéma de la tâche afin de permettre l’abstraction nécessaire à l’appropriation, à la maîtrise et au transfert ainsi que l’espace organisé. Il utilise également le caméscope sur pied pour permettre aux élèves de se voir.
En bref, les enseignants en formation sont amenés à se poser des questions lorsqu’ils sont affrontés ou s’affrontent volontairement à un problème à résoudre. Les démarches actionnelles du Cadre européen commun de référence pour les langues doivent encore être diffusées, expliquées pour entrer en formation des enseignants et dans les classes de collège. Est-ce différent dans le premier degré ? On va voir que les enseignants sont un peu plus impliqués, peut-être simplement parce qu’ils ont à enseigner toutes les disciplines, que les élèves sont plus jeunes, et qu’il n’y a pas d’examen durant ces niveaux d’études.
A.II.2. Les enseignants de primaire et leurs mémoires : plus d’évaluation et d’autonomie que dans le secondaire ; parce qu’ils enseignent toutes les matières ?
J’ai retenu 20 mémoires utiles pour notre thème sur 382 :
· 6 mémoires portent directement sur l’évaluation dans la classe et pas seulement en langue(s). 

· 6 mémoires ciblent les langues (dont 1 sur le français + 1 en FLS, français langue seconde, 1 en français-anglais + 2 en anglais).

· 2 mémoires s‘intéressent aux consignes,

·  1 à la correction des travaux des élèves.

·  3 mémoires s’intéressent à l’autonomie de l’apprenant,

· 1 à la communication en classe de langue en relation avec les compétences et l’évaluation,

· Et 1 à la valorisation de l’élève en lien avec l’évaluation.

Comme je l’ai dit plus haut, ces mémoires ont été sélectionnés sur la base des mots-clés et de la lecture des résumés et sommaires. J’ai choisi un mémoire qui se plaçait à la limite (sur le français) pour faire apparaître les représentations sur la langue, son enseignement et son apprentissage, représentations qui sont la trame de la culture de l’évaluation.
Remarque 
Ces mots évaluation, consignes, autonomie…, sont les mots-clés qu’on retrouve  dans les mémoires évoqués,’ils renvoient à une culture d’enseignement incluant clairement l’évaluation : alors, est-ce à cause des évaluations nationales CE2 (élèves de 8 ans) ?

Il ne semble pas, pour deux raisons : il y a aussi des évaluations dans le système secondaire, en classe de 6e (élèves de 11-12 ans) et de seconde (élèves de 15-16 ans) ; et selon les enseignants interrogés, il s’agit plutôt une pratique d’évaluation formative ancrée depuis plus longtemps dans la culture des enseignants, qui au niveau primaire et de façon massive, considèrent à la fois l’enfant et l’élève, au lieu de se focaliser seulement sur l’élève (et pas, ou peu, l’adolescent) en collège. Là encore, il semble que la présence / absence d’examens fait toute la différence en matière de culture d’évaluation.

Mon critère de choix des mémoires a été (en cohérence avec notre travail pour le projet ECEP) de sélectionner ceux qui incluaient, au moins un peu, l’évaluation. Cela explique, par exemple, que, sous le terme « communication », je n’aie pas retenu les mémoires qui en parlaient au sens large (dans la lecture, le récit, les pratiques de théâtre…) sans aborder l’évaluation.

Comment les professeurs en formation (et leurs formateurs ?) voient l’évaluation?
J’ai parlé du choix des enseignants et de l’influence du formateur : cette influence apparaît dans le fait que ceux qui poussent à (ou acceptent de) traiter de l’évaluation sont des formateurs en AIS (Adaptation et Intégration scolaire), qui sont donc focalisés sur les apprenants, leurs difficultés et les conditions de leur réussite.
L’évaluation apparaît comme une pratique formative à développer et on ne trouve pas trace d’aspects sommatifs, du moins dans les mémoires examinés. Il y en a un peu plus dans le mémoire qui aborde la « bonne » façon de corriger les travaux d’élèves, et en tout cas moins que chez les professeurs de collège.
L’évaluation en langues marque moins la différence entre langue française et langue étrangère (ou FLS) que ne le font les professeurs de collège et tout se passe comme s’il y avait un continuum dans le langagier : peut-être est-ce dû à la centration sur l’élève et non sur la langue. Le mémoire de Fatima Necer
, 2003, Evaluer l’oral pour mieux l’enseigner, se focalise sur l’évaluation formative de l’oral en maternelle avec et malgré les diversités des élèves : diversité des manières d’être (grand/moyen/petit parleur selon L. Lentin), selon l’histoire personnelle et familiale, en particulier. 
Un autre mémoire, L’anglais et le français en langue seconde, 2003
, focalise sur l’évaluation en français et en anglais durant deux stages, en école française / en école anglais et c’est le seul à évoquer la CECR ! Il montre les différences et ressemblances dans les perceptions de la langue seconde (ou étrangère ? terminologie variable selon les pays) : pour les parents, l’aspect social de la langue compte beaucoup dans les deux pays (utilité de l’anglais en France / inintérêt du français en Angleterre, sauf culture et shopping) ; les pratiques diffèrent sensiblement des instructions officielles étrangement semblables dans les deux pays (moins de communication que demandé  ; des situations souvent stéréotypés en France, d’où l’idée de faire évoluer la pratique de classe). 
Par ailleurs, l’auteur repère que multiplier les occasions de communication, l’acquisition de micro-dialogues et formules toutes faites doit quand même s’accompagner d’un éclairage sur le fonctionnement de la langue, sinon l’apprentissage ne sera pas ancré et risque même d’être bloqué assez vite (dès le collège). On voit en tout cas que la coexistence des langues est un premier pas important. Surtout si on considère le mémoire suivant.
Le mémoire d’Emilie Froppier, 2004, Enseigner la langue française par son observation
, débute par une enquête auprès d’élèves de cycle 3 (8-11 ans), « à quoi sert la grammaire », dont les réponses nous montrent les représentations des élèves et leur poids dans le rapport à la langue. L’auteur en conclut qu’il faut installer un autre rapport avec d’autres pratiques. Partant des constats de Célestin Freinet sur la nécessité de rendre l’élève acteur de ses apprentissages, l’auteur développe ensuite le rendu de ses séances d’observation réfléchie de la langue et d’ateliers de négociation graphique (en orthographe). Ici, on est à la limite des choix de mémoires car le mot évaluation n’est pas prononcé ni le mot autonomie et, bien qu’il s’agisse de rendre l’élève acteur, on en reste à l’enseignement, sans aller voir plus avant du côté des apprentissages. Est-ce dû à la matière, le français et sa grammaire ?
La réflexion sur les consignes ne peut éviter la réflexion sur l’évaluation : cela permet d’aller au-delà de l’évaluation sommative et de la notation pour une approche globale. Un mémoire de 2005, De l’importance des consignes
, analyse le vécu de la classe en différentes matières (du sport, maths, français, etc.), puis les représentations des élèves : comment comprennent-ils les consignes (ce qu’ils ont à faire et le résultat), et comment voient-ils ce qu’ils ont à réaliser ? C’est parfois confus, et on constate que la non-représentation de la tâche à effectuer mène à l’échec. La passation des consignes doit mener les élèves à saisir leur rôle dans leur apprentissage, donc à s’autonomiser en donnant du sens à leurs apprentissages. La passation des consignes doit en particulier bien situer celles-ci dans l’apprentissage de telle ou telle savoir ou savoir-faire. 
Un autre mémoire, de 2004, La compréhension des consignes
, analyse celle-ci et distingue différents types de consignes (à guidage fort / faible) en posant la question de leur choix selon les avancées de l’apprentissage. Et surtout l’auteur montre comment faire pour que les élèves s’approprient les consignes, pour aller vers l’autonomie et la réussite des activités situées dans leur apprentissage : enquête sur ce qu’est une consigne (documents en annexe du mémoire) ; rédaction de consignes et évaluations mutuelles par réalisation de l’activité demandée (travaux en binômes de 2 élèves). 
Comment bien faire avec les corrections ? C’est une question qu’un mémoire
 de 2003 a su relier à l’évaluation : il traite d’abord de l’évolution des conceptions de l’erreur, montre qu’on lui attribue désormais une place dans l’apprentissage, puis focalise sur les différentes façons possibles de corriger. Cela va de la correction individuelle à la co-correction, et à l’auto-correction. Le mémoire montre aussi l’importance des interactions (élève-élève, élève-maître) dans le processus de correction réussi.
La réflexion sur l’autonomie des apprenants dans les pratiques de classe : elle est reliée d’abord à la question du travail en groupe. L’enseignant examine comment celui-ci peut permettre de développer l’autonomie des apprenants dans toutes leurs dimensions, autonomie spatiale et temporelle, corporelle et intellectuelle, mais aussi autonomie morale et autonomie langagière (page 8) : « Savoir s’exprimer, utiliser à bon escient le langage oral et écrit, mais aussi oser formuler ce qu’on veut dire» (autonomie langagière) ;  « se référer, pour guider ou juger son action, à des règles ayant une valeur en elles-mêmes, au lieu de se soumettre simplement à l’adulte ou au groupe» (autonomie morale). Ce travail
 va à contre-courant d’une grande tradition individualiste et élitiste, il montre les enjeux sociaux de l’autonomie et pose la question du rôle de l’enseignant dans ce développement de l’autonomie.
L’autre mémoire consacré à l’autonomie (Delphine Faurie, 2005, sous la direction de R. Gasparini) relie autonomie à évaluation et à auto-évaluation et co-évaluation. Le développement de l’autonomie apparaît à la jeune enseignante comme un projet sur le long terme. « L’autonomie n’est ni un acquis, ni un pré requis mais doit rester un objectif :en effet nul n’est jamais totalement autonome. On apprend à le devenir dans des situations qui favorisent ou requièrent l’autonomie» (R. Brunot p.168) Aussi, selon elle, « il convient de proposer aux élèves des situations qui leur demanderont de plus en plus d’initiatives et de responsabilités ». (page 6) et cela au fil des cycles du primaire. L’évaluation mutuelle en commun dès le cycle 2 peut mener ensuite à la co-évaluation puis à l’auto-évaluation en cycle 3 (8 à 11 ans).
Comment et pourquoi valoriser les élèves en classe est une réflexion originale sur la pratique à partir d’un stage effectué au Royaume-Uni en 2003. L’enseignante montre pourquoi il est important de « porter un regard positif sur l’élève » et d’entendre sa parole, en dédramatisant l’erreur, de façon à vaincre la peur d’apprendre et la démotivation. Etant donné le caractère destructeur de la dévalorisation, en soi et au regard des missions de l’Ecole, l’enseignante préconise de s’inspirer du modèle anglais pour l’évaluation positive en continu dans la conduite de la classe. Elle pose cependant des limites à ce modèle, limites qu’elles a pu expérimenter : il faut parfois oser punir, et l’enseignant ne doit être ni démagogue ni démiurge (mémoire de Carol Breysse, 2003).
Communication et évaluation apparaissent marqués par les démarches communicatives développées depuis les années 70 et désormais entrées dans les classes ; en primaire elles associent sous ce nom une part de l’approche actionnelle : approche par compétences (certaines seulement, à l’oral, expression-réception, mais on est en primaire) ; importance du « parler et agir », « élève acteur de son apprentissage » (mémoire de Virginie Servais, 2004).  
Pour conclure
 Il y a encore peu de présence du CECR… et les enseignants du primaire sont les plus ouverts ; cela se confirme et se renforce dès lors qu’il y a eu expérience d’enseignement à l’étranger. Il faut donc marquer ici l’importance des stages hors de France pour les enseignants en formation.
On peut constater aussi des différences de focalisation selon la discipline :

· les professeurs de langue étrangère s’intéressent massivement à la motivation,  au sens des apprentissages ;

· les professeurs de français (L1) s’ouvrent sur l’oral, ce sont ceux qui le font qui s’intéressent aussi à la motivation.

L’évaluation, la conduite de la classe et les apprentissages sont encore trop peu mis en corrélation, c’est une prise de conscience qu’il faudrait susciter.

B – Les enseignants de français et anglais langue étrangère et l’évaluation : mémoires et récits de pratiques
Ces informations sont issus de plusieurs sources :
1 – Récits de pratiques d’évaluation tirés de mémoires de master 1 ou recueillies par le biais des médias ou des associations. 
2 – Master 2 Recherche sur l’évaluation et thèse de doctorat : quelques extraits significatifs sur Malte et la Lettonie. (M. Berchoud, dir.)
1 – Un exemple de bonne pratique, un exemple de freins aux bonnes pratiques… et de bonne pratique du côté élève

1.1. Une « pratique qui réussit »  à motiver les apprenants et à éclairer le professeur et eux sur leur apprentissage et leur niveau atteint.
Une jeune professeur mexicaine en Suisse, Perla, enseigne le français langue étrangère dans un établissement suisse accueillant des élèves âges de 13-15 ans. Elle raconte comment elle a proposé à ses élèves une évaluation finale devant leurs parents, pour leur montrer qu'ils savaient déjà beaucoup de choses et pouvaient oser s'exprimer à l'oral. Elle leur a proposé trois activités au choix pour chaque classe :

Elèves de cinquième :

- un dialogue original avec un camarade de classe ;

- l'interprétation d'une chanson ; 

- la présentation d'eux-mêmes.

Les activités ont été analysées et leur degré de difficulté a été apprécié par la classe : le plus difficile était la chanson, et personne n'a choisi cette activité. Mais il en restait deux à préparer.

Elèves de quatrième :

- la présentation d'un personnage francophone célèbre ;

- l'élaboration d'un poème et sa récitation ;

- la présentation de son sport préféré.

Les trois activités proposées ont eu un énorme succès. Et ce sont surtout les élèves garçons qui ont choisi le poème et sa récitation, alors que le sport apparaît en général (croit-on) comme un sujet très populaire.

Dans chaque classe, elle a fait rédiger les consignes par les élèves eux-mêmes, avec son aide. Les contraintes de départ étaient : un travail personnel ; une notation à partir de la description de l'activité et des attentes en relation avec le niveau des examens écrits de fin d'année (fin de 2e ou 3e année de français). 

Finalement, Perla a pris conscience que la réussite de cette évaluation tenait à ce que « les élèves avaient trouvé là le moyen de s'exprimer et d'affirmer leur identité, et parfois une part plus cachée de celle-ci. » Et il y avait le fait que son objectif était clair : elle voulait « montrer aux élèves qu'ils étaient capables de parler français en s'appropriant la langue comme la leur, pour s'exprimer vraiment ». Ce qui est plus difficile à gérer est le temps : cela dépend de la classe.

1.2. Approche de quelques freins à l'évaluation, en anglais langue étrangère

Valérie, 35 ans, enseigne l’anglais et le français (LM et LE) en France. Elle a été élève de collège (elle avait 13 ans) avec un professeur d'anglais qui faisait beaucoup d'oral et ne s'exprimait qu'en anglais durant le cours. Aujourd'hui, vingt ans après, sa fille a le même professeur d'anglais ! Cela lui a rappelé des souvenirs.... Que peut-elle dire sur hier et aujourd'hui ? Son professeur d'anglais, explique-t-elle, « était un homme assez passionné, dynamique et pourtant décrié par beaucoup parce qu'il 'disait tout en anglais'... 'on n'y comprenant rien' ». Elle ajoute : « je ne suis pas sûre que je comprenais mieux que les autres tout ce qu'il disait mais je réussissais mes évaluations et j'aimais bien son côté vivant, passionné...». 

Ce dernier aspect est sans doute important : intéressée par le professeur, la jeune Valérie va chercher la logique des tests afin de les réussir et elle trouve : il s'agit toujours d'un point de grammaire qui vient d'être vu et il suffit d'apprendre à manipuler la langue, mais attention, en donnant la forme juste, donc il ne faut pas prendre le risque de s'exprimer, pas prendre de risque du tout. Aujourd'hui, avec le recul, elle considère que ces tests étaient bien faits, « la difficulté des exercices était souvent progressive, et les formulations contenues dans la partie de grammaire pouvaient être réutilisées dans la partie d'expression ; et, de façon spiralaire, nous retrouvions aussi des éléments des précédentes leçons ». 

Mais aujourd'hui comme hier, il n'y a pas plus de deux élèves par classe qui réussissent les tests. Alors qu'est-ce qui ne va pas dans ces tests linguistiques bien faits et cette pratique de l'oral intensive ? 

D'abord, il faut préciser que la pratique de l'oral est essentiellement de l'écoute (non guidée, sans répétition) pour les élèves et de la prise de parole par le professeur : pour les élèves, pas ou peu de prise de parole continue, juste des réponses à des questions. 

Et puis, l'évaluation, c'est de l'écrit pour évaluer une pratique de l'oral. Or le professeur ne donnait pas et donne encore très peu de traces écrites, il laissait/ laisse les élèves prendre des notes seuls... mais ensuite il sanctionne l'orthographe. Or cette apprentissage de la prise de notes est loin d'être naturel pour les élèves.

En outre, « cet enseignement oral ne débouchait sur aucune capacité orale réelle. A moins d'être capable, sans réflexion, de manière instantanée, de transposer I was having a bath when the phone rang à une situation autre, absolument rien dans le cours et les pratiques ne permettaient de parler cette langue étrangère. C'est qu'à proprement parler, il n'y avait pas d'enseignement de l'oral ; le professeur, qui connaissait visiblement très bien la langue; expliquait juste les notions grammaticales en langue étrangère. Nous étudiions des phrases à l'oral et c'étaient des phrases qui étaient demandées  à l'évaluation. Cette technique, malheureusement, ne conduit pas à favoriser une compétence de communication.»
Les aspects relationnels viennent compléter le tableau : l'enseignant n'expliquait pas sa méthode, ni sa manière d'évaluer et l'ensemble des élèves étaient plutôt en opposition avec lui. En fait, l'évaluation mesurait plutôt l'enseignement du professeur que les apprentissages des élèves. 

Alors, comment a fait Valérie pour réussir malgré tout ? Elle a eu des stratégies efficaces de lecture des évaluations (elle avait évalué les évaluations, en quelque sorte) et aussi des capacités et une motivation à travailler seule à la maison pour chercher le sens et la graphie des mots qui lui manquaient dans sa prise de notes de classe. En outre, elle avait déjà un bagage langagier important dans sa langue maternelle, des capacités à chercher, inférer, relier..; et le goût de tout ce qui est langage. 

Aujourd'hui, Valérie se forme en continu : elle a, par exemple, travaillé avec ses collègues à l'élaboration d'un portfolio pour aider l'élève à se repérer en termes de compétences, de sorte qu'il aille vers l'autonomisation en l'aidant à se situer dans son parcours. Mais, conclut-elle, « la difficulté réside dans l'articulation avec l'évaluation sélective, éventuellement certificative qui a cours dans notre système et dont il n'est pas possible de s'affranchir totalement. »

2 – L’évaluation : une culture, des pratiques

2.1. L’oral en français à Malte
Angèle a fait son Master 2 Recherche
 sur l’évaluation dans les écoles secondaires de Malte : l’oral y est évalué en fin d’année par un « jeu de rôle » dans lequel le professeur joue le destinataire de la prestation orale de l’élève, sur la base de descripteurs peu homogènes et précis. Tout en remarquant cet effort de perfectionnement de l’évaluation émanant du système scolaire maltais, elle remarque aussi combien la culture d’évaluation à Malte est focalisée sur l’écrit, vu comme plus noble. Pourtant les Maltais sont un peuple chaleureux, expressifs et pour lesquels l’oral dans la vie quotidienne est important. Alors pourquoi cette double échelle de valeur : l’une quotidienne, où l’oral prévaut, et l’autre plus académique où c’est l’écrit ?
Certains professeurs associent l’oral au désordre, à la perte de temps alors que le programme de français est très chargé. Ce programme est fondé pour partie sur l’approche communicative et pour partie sur la description de la langue. Dans ce programme, il y a l’oral, mais les professeurs considèrent qu’il est très difficile d’enseigner l’oral dans une classe de 30 élèves : chaque élève a très peu de temps de parole et ce sont toujours les mêmes qui parlent, ceux qui savent répondre. Par ailleurs, le français vient en 4e rang des langues enseignées, après le maltais, l’anglais et l’italien.
L’auteur de la recherche montre en outre que les enseignants s’appuient trop peu sur les compétences plurilingues et qu’ils ne travaillent pas en équipe entre professeurs de langues vivantes (anglais langue d’enseignement avec le maltais, italien, français), même s’ils se connaissent à titre privé.  Par exemple, l’alternance codique est interdite en classe (sauf cas de difficulté constatée), alors qu’il faudrait exploiter ces moments de vie pour développer des savoirs et savoir-faire, et en particulier l’observation des langues en contact. 
De façon générale, les professeurs qui innovent et se forment le font dans leur discipline en référence à la langue qu’ils enseignent, à sa grammaire et à sa littérature. Peut-on dépasser ce cloisonnement, ce n’est pas sûr. En effet, il y a aussi une cohésion identitaire entre professeurs d’une même langue, qu’ils ont choisie pour sa culture, sa littérature….
Alors peut-on évoluer vers plus de communication et d’action commune chez les professeurs de langues vivantes ? 

Une enquête auprès des professeurs de français de Malte montre que les ¾ sont des femmes, qu’une sur deux  a entre 30 et 40 ans, et que la formation reçue tourne autour de la langue et de la littérature avec un peu de pédagogie. La plupart disent enseigner les différentes compétences, un sur deux accorde plus de valeur à l’écrit (réception et production) et tous déplorent de n’avoir pas assez de temps pour l’oral. Surtout, la part de l’oral dans les examens est très faible, donc c’est l’examen final qui détermine ce qui est enseigné : pour faire réussir les élèves, disent les professeurs. 

On voit donc qu’il y a des distorsions : dans les programmes qui allient le linguistique et le communicatif, dans les épreuves d’examen, et dans les pratiques des enseignants. Pourtant, la plupart reconnaissent que les élèves apprécient l’oral. Les professeurs aussi, mais ils manquent d’outils et de références pour concevoir des situations et des activités de classe motivantes. L’évaluation se déroule le plus souvent individuellement ; quelques professeurs ont tenté l’évaluation par paire, ou en petit groupe. Très peu travaille en enregistrant les productions orales des élèves, se privant par là des moyens de réécoute et d’amélioration. 

Ces distorsions évoquées ci-dessus sont sans doute la trace d’une histoire et du vécu qui l’a accompagnée ; l’évolution commence par cette prise de conscience à partir d’un travail de recherche.

2.2. La Lettonie : formation continue et autonomie des apprenants
Jonathan étudie le contexte letton et montre combien les manières de faire et de se comporter dans l’enseignement et l’apprentissage des langues
, en particulier le français, sont encore dépendantes du passé proche et plus lointain. La Lettonie entre dans l’Union européenne où elle doit se faire une place, mais simultanément elle se reconstruit comme Etat-nation depuis 1991. La question de la langue nationale est donc très prégnante, ainsi que celle de l’identité nationale.
Dans le même temps, les Lettons et leurs dirigeants sont bien conscients du fait que l’intégration réussie dans l’Union suppose de leur part des attitudes autonomes, une approche des métiers, des formations et des langues en termes de compétences évaluables, transférables et harmonisables. Il existe donc une demande en direction des apprentissages autonomes ; mais elle se développe sur un fonds doublement marqué :

· par la culture traditionnelle centrée autour de la philologie et de la linguistique des langues, une vision hiérarchique très forte des places dans la société et dans les relations humaines, donc dans les situations et activités langagières ;
· par la culture de l’époque soviétique (1940-1991) centrée autour de l’organisation des enseignements, de la prise en charge des élèves et étudiants, et de la promotion des meilleurs sur une base de grammaire et de linguistique.

Ainsi, la culture d’apprentissage est-elle seulement maintenant en émergence, et encore, avec une force différente selon qu’on se place dans l’UE ou au niveau national. La culture d’enseignement reste traditionnelle, marquée par la dépendance élève-maître ; et à l’intérieur de celle-ci, l’évaluation est une évaluation-sanction, à tous les sens de ce terme : punition en cas d’insuffisance, constatation d’un niveau grammatical atteint (à l’écrit, en général).

Ainsi voit-on coexister une double demande, d’autonomie pour l’apprentissage des langues étrangères, mais aussi de renforcement et de recentrage sur la langue nationale, le letton. 
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