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·-:-t...D.. _Notion d 1 objectivité. 

La caractéri.s-tique primo-r-diale . q~li différencie les tests des moyens 
1· 

traditionnels d'évalua ti on des connai.&sa.nc-e-S--est""leur..._ objectivité. L'ob-

jectivité n'est pas l'unique qualité exigible d'un test 1 ni même la l).l.ao- · 

importante, mais les autrDs ca ractères spécifiques d~s tests en dérivent. 

Quand on oppose objectivith et subjectivité dans une évalu::J. tion, il 

faut comprendre qu'il n'~st qu~stion que de l'2ttribution des notes ou 
. . ( 1) 

notation. Comme le· remarque .A.E.G. Pill.iner , 1:::: subjectivité peu t en 

effet intervenir au niveau de ch"'cune des t_rois étapes communes à toute 

épreuve d'évaluation : 

- la construction des questions : quell e que soit l a procédure , e lle 

est toujours subjective à ce niveau (choix des questions, mani è re d e les 
!2) poser, etc.)·. 

- la réponse à ces questions par le candidat 

cédure est subjective (choix des réponses). 

là aussi, t oute pro-

-la notation de ces réponses : c'est là qu'existe la di f férenc e 

entre subjectivité et objectivité! la notation ~tant subjective quand 

l'exan inateur doit décider lui·m~me de l'adéquation d e la r é ponse, ob jec­

tive quand il n'a pas à en décider, la décision ayant été prise d' a vanc e 

a u niveau de la construction des questions. 

La distinction entre un examen subje~tif et un examen objectif ré­

side donc uniquement dans la manière dont 18s notes sent attribuées. 

1.1.0. Subjectivité des moyens traditionn2ls d' é v a lua tion. 

Les épreuves traditionnelles d'évaluation, dans les examens, les 

concours, les divers contr6les scolaires, so~t conçues, par leur n a ture 

même e t pa r l a mani ·2re dont e lles sont not é es, d e i>~,ll. e . sorte que leur 

notation est très fort ement soumise à l R subjectivit ~'~e l' e xamina t eur, 

1.1.1. Nature des épreuves. 

Pour s'en t enir au domaine des langu e s ~trang~res, les é preuve s tra ­

ditionnelle s l e s plus c oura nt e s appa rtiennent a ux t ypes suiva nts : 

- épreuves écrites ou orales de traduction d'un t exte , ~uthentique 

ou îab riqué, soit dans le sens langue cible -langue source (v~rsion), 
soit e n s ens inverse (thème). ., .... ; ... 

(1) .h. .E.G. Pilline r : "Subjective a nd Obj e ctive Testing- 11 , in La n guage Testing 
Symposium. A psycholinguistic approach - Ed. by Alan Davies - Oxford Univer­
sity Press, London, 1968. 

(2) : Voir cepe ndant G. de L/cNDSHEERE : Le test d e closure , Mesure de lisibilité 
et d e l a compréhension. Bruxelles, Labor Nathan, 1973. 
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- épreuves écrites ou orales de que.stions ·div~~~s--~-à.-...partir 

d'un support quelconque (texte 7 imag~, s~tua~iqn ••• ) ou ~s suppoy~ 

(questi_ons d~ grammaire, de civilisation, d'histoire littéraire, etc ••. ) 

et nécessitant des réponses relativement longues. 

- épreuves écrites de rédaction à'un texte d'une c ~rtaine long ueur, 

généralement ind&terminée : construction de phra ses, r 6sumé de texte, 

dialogue, essai, narra tion, dissertation, commen~aire de texte, etc ••• 

- épreuves orales de conversation avec l'examinateur ou d'élabora­

tion d'un discours oral suivi: récit, exposé, co n1n:ente.ire de t-:=xte .•• 

-épreuves écrites de dictée d'un texte :oral. 

- épreuves orales de lecture à haute voix d'un texte ?crit. 

Toutes ces tâches présentent, à des degr&s plus ou moins é l evés, 

deux cara ctéristiques communes qui rendent leur nota tian née esse.ireme n t 

subjective : 

a) Ell e s donnent lieu à des répons e s d'une dive r sité infinie, c e tt e 

diversité étant due à 

-des consignes imprécises (raconter, d~crire, commenter, apprécier ••. ) 

laissant a ux élèves l a liberté de construire leur r~ponse à leur guise. 

- une absence de modèle unique de r~f~renc e , ~ vident pour les t;ches 

d • expression à consignes extr~~m .. at .·vagues par nécessité (rédaction, 

exposé • •• ) mai:s réel même pour les tâches dont I.es -e-o-as:i.sn<>..::. :DRra~s:::.ent 

plus précises : une traduction peut toujours, pour peu que le texte ne 

soit pas extrêmement bref, s'effectuer de plusieurs n a ni ères différe ntes 

également acceptables ; 1~ lecture à voix haute d'un texte quelconque don­

nera lieu de toutes façons.m@me avec des locuteurs nati f s, à autant d'in­

terprétations différentes que de l ecteurs, ou plut6t de lectures ; mgme 

un texte dicté admet le plus so11vent des v a ria ntes également a cc ept a bles. 

La diversité s' a mplifie encore dans l e s épreuve s (r6dacti on pa r e x emrl e ) 

laissant eux élèves la possibilité d'opter entre plusieurs "sujets" 

(l'avantage étant de donner aux candidats plus de ~h:a.nces de trouver un 

thème f~cilitant). 

- une très sensible longue ur de_ l s r2~9~' a l] a nt génér~ln~ ""~ ~~ 

pair avec le r>etit nombre des tâches exigées et clestin8e à. :le con:pense r 

p'our certaines de ces épreuves (ré sumé, narration, essai, dissertation, 

.exposé oral, commentaire de text e), L :. dimension de l a réponse c()nstitue 

même souvent un import~;Lnt é léme nt intervena nt da ns la not a.tion. 

• • •l' • •• 
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Il est évidentque la diversité de ces ré-ponses rend inrpossible 

leur c.orrrparaison et leur classement en fonction de critères objecti f s. 

b) Il s'agi~ de tâches complexes, dont la notation ne peut pas ~tre 

fonction d'un critère simple c a r elles font intervenir des savoir-faire 

nombreux et différenci~s, aui ne vont pas n6cessairement de pair chez un 

sujet déterminé. 

LJexemple de la composition ~crite est naturellement privilégi~ 

et souvent cité à propos de l'évaluation s'ubjective, car les oual.ités dont 

on tient compte pour l'établisse~ent de la note sont particuliàrement 

no mbreuses et di versifiées. On en a, pour les composi tiens en langue ir!.S.-

t ernelle, dénombré ju.su,u 1 3. 17( 1 ) : 

1. Lisibilité 

2~ Esthétique 

3· Présentation 

4. Exactitude de l'or·thog ra}:Jh.:= 

5· Exa ctitud e morphologi que 

6. Exactitude syntaxique 

7. Structure de l'exposé 

8. Richesse d;idées 

9. Perti nence des idé es 

10. Pr~cision d'informati~n 

11. Exhaustivité 

12. Concision 

13. Propriété du langage 

14. Sty le 

15. Originç;.lité 

16. Haturité 

17. Imaçination 

Il est vrai qu'une analyse factorielle montre que ces qualités se 

+- f . t 4 ~ t' . ( 2 ) -- . 1 'l' t d' ' . r egroupe nv en al en . ou ~ ca e gorl e s • hals es e e men s a pprecla-

tian restent nombreux et radicalement différents. 

Il est facile de montrer qu'une conversation, un axpos6, un e tra­

duction font également intervenir plusieurs types trà s différents d'ha bi­

l e t é . M@me l'~preuve de la dicté e n'isole pas un s a voir-faire simpl e : 

elle fait fgalement intervenir la discrimination auditive, la compréhen­

sion orale d'él~ments lexicaux et de structures grammaticales, la vitesse 
... 1 . .. 

(1) C. Remondino : Etude factoriell e sur l a no ta tion des compositions scola i re s 
porta nt sur la langue ma ternelle, in Le Tr a va il Huma in, XXI I , J a nvi e r-Juin 
1959, p. 27-40, cité par Gilbert de Landsheere. Evaluation continue et e xa­
mens. Précis de docimologie. Laber, Bruxelles/ Nathsn, P.;œis, 1972, p. 123. 

(2) cf. ci-dessous 5.3.2. 



d'écriture, la capacité de se relire et de corri~er ses propres erreurs, 

sans omettre la diversité complexe des savoir-faire qu'implique d~jà 1~ 

capa ci t8 d'orthographier conformé!ll_ent aux normes de la lengue françs.ise. 

Dans quelle proportion l'examinateur aevra-t~il tenir compte, dans 

sa notation, de ces ~iff~rents ~lêments, on' supposant qu'il ait pris cons~ 

cience de leur diversité et en ait dressé une liste ~xhaustiva ? Doit-il 

les noter s~parément 2n attrib~ant a chacun d'eux un coefficient, et en 

ce< cas con:_r!!ent éviter l'ar bi trBire ? Ou doit-il se fier à sor1 imprèssion 

g~nérale, nécessairement subjective ? 

Le plus souvent, d~ns les ~xamens tr2dition3els 1 on ns donne ~ux 

ex~~inateurs aucun~ instraction â ~e sujet, sinon ~es indic~tions tr~s 

l 1 ente!1dent : 

- du nombre d 1 él6rrents dont ils auront à tenir co~nte parr l'~~a-

blissement de 1~ note. 

du de ces éléments. 

- de l'importance relative qu'il convient de leur accorder • 

... de la c;~thode d 1 2vs.luation, synthétique et iœpressionniste, ou 

analyti::;ue. 

i.î .2 Hodali tés de notee ti on. 

Il n'est pas étonnant dans ces conditions que les not~tions fassPnt 

montre d'une grande inconstance • De r:1ultiples expérier1ces, ~ont celles 
. ,.. . P" (1) . 

:< -'ienr~ 1.eron sont parml les plus systématiques, ont fait la preuve 

de l'a~pleur des différences inter-individuelles et intra-individ~elles 

que peuvent atteindre des notes attribuées a une mSŒe copie'd'élève par 

dec examinateurs diff~rents ou par le m~me exaninateur ~ des so~ents dif-

f~rents. Ces diff~rences, qu'on a quelquefois tendance a exagirer, sont 

ell·es. Beattcoup plue lerges pt:ur des t2ches scolaires com.YJe 1.?. col'Jlposi-

tion philosophique, ell~s restent sensibles ~&se pour des ~preuves de ma-

thénatiT-<es ou de physique, les langues viv"tntes occup&nt d?O:U"lS cette 

~chelle une place intermédiaire, d'ailleurs variable s2lon le type d'~preu-

ves. 

a) Différences inter-individuelles. 

Plusieurs éléments de la notstion sont affectés ps:r ces éc?-rts : 

. -. 
- la ~oyenne : un juge peut @tre d 1 une façon génér~le plué ou moins 

' •• ·1 •• * 

( 1) G. de Lar1ds!1eere, ouvrG.ge ci té, p. 153 et S 1.li v:~ntes. 
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sévère et, pour une même série de copies corrigées par plusieur.:: é ::a.F,i_L:l­

teurs, la moyenne des notes varie sensiblement en fonction du .degré de 

générosité ou de sévérité de chacun. 

- la dispersion : dans une échelle d'évaluation, certains examina­

teurs utilisent pour leur notation la totalité de l'échelle ; d'autres, 

choisissant plus souvent la solution de facilité des valeurs centrales, 

se maintie ndront d'une façon constt:o>.nte dans une "fourchette:' réduite e t 

n'utiliseront qu 'un petit nombre de degr&s moyens. 

- le classement : on pourrait croire que les deux causes d'écarts 

précédentes seraient assez aisément réduites en attribuant à 

après essais, un coefficient de dispersion et un co e fficient 

' . 
c n..aq u (~ JUt-:e, 

de s év•~ri té, 

et en utilisant une procédure de modération qui perm~ttrait de ne consi­

dérer comme pertinent dans le classement que le rang . De tels sys tèmes 
. t t ~ •t' ( 1) . l ' . ~ l 1 ex~s en en ~al , ma1s es exper1ences mon~rent que, pa s p us que - 2 

note, le rang ne se révèle st~bl~ quand on passe d'un juge à l' autre . Le 

meilleur s ystème de modération est la correction multiple, d ' auta nt ~oins 

é conomique qu 1 elle tend, par une a ugment a ti on du nombre de s exar.:i ne. te urs , 

vers une plus grande approximation de l' ob jectivit6 . 

b) Différences intra-individuelles. 

Ce sont c elles qui existent entre des nota tions effect u6es par le 
A • ' t . . ... 11 d t H p. ' ( 1 ) t t meme JUge a un cer a1n ln~ erva e e ernps. • 1eron , en r e au res, 

a montré leur importa nc e . 

Ces variations sont dues â toutes sortes de f a cteurs plus ou moins 

bien d~ finis : va riations d e s anté et d'humeur , &volution,dans l a comp~­

tence, modifica tion de l' échelle d' évaluation utiliséei variations cont ex­

tuelles (un m@me travail pourra @tre surévalué ou sous-é valué s'il est 

corrigé irr~édiatement après un autre travail très médiocre ou excellent. ) 

c) Contamination. 

D'autres facteurs de subjectivité intervi ennent dans la notation, 

et l a résistance à ces facteurs, dus à un.e contanünation d 'éléments ex ­

térieurs à ce qu'on veut mesurer, est égale men t ve.~riable selon les e xami-

nateurs 

l'effet de halo, qui fait varier affectivement l e jugement d e 

l'examinateur selon un préjugé favorable ou défavorable , dû par exemple à 

l'allure extérieure du sujet, à son écriture, etc. 

- la st é r é otypie, qui i nfluence surtout l'examinateur ~onnaissant 

depuis un certa in temps les examinés , e t qui fait surévaluer la performan­

ce d'un élève qui a obtenu dans le passé de bons r~sultats, et sous-?valuer 

celle d'un él~ve jugé médiocre. . .. 1 .... 



1.2.0. Les tests objectifs. 

C'est de la recherche de l'objectivité crans ~a notation gue so~t ~es 

les tests. Il serait illusoire de croire que les tests ont résolu tous 

les problàmes de l'object~vité, encore moins tous les probl~mes de l'~va-

lation. Pour évaluer certaines t9ches, l'objectivité nè sera jamais :pos-

sible. Il reste quton peut essayer de r~duire la subjectivit~ et, dana 

certains cas, la supprimer complàtement. Pour cela, il est indispensable 

de modifier la nature et la forme des tEches exi~4es des sujets. 

1.2.1. Questions contraignantes et sta:1dardisé~. 

Atteindre l'objectivité de notation implique aue l'on supprime le 

r8le de l~~quation personnelle d~ l'examinateur : la note obtenue devra 

rester identique quel que soit le correcteur. C'est remettre en causa l'une 
~ , ·' 

des exigences des moyens traditionnels d 1 év.<ùua ti on, ce1le c'e cesslte 

de la compétence de l'examinateur : cette competence, ~lâment important 

de son équation personnelle, 4 .... 
uOl."' s'effacer corn.me les ar~t:res .SlérneLlts. 

Le résult"l.t obtenu à un test devra rester constant mgme si le< corrrpétence 

de l'examinateur est nulle en la mati~re et à la limite ~ . , 
~eme Sl Le carree-

teur humain est remplacé par une 

Il faut donc b.annir tout jugement au ni veau de la corrsction, cs 

qui ne peut se faire que si deux conditions sont remrlies 

- une dichotomie rigoureuse dans 1 1 évaluation d 1 une r·:oponse : celle-

ci ne doit pouvoir ~tre considérée que comme tout à fait corr?cte ou ln­

diacutablement erron~e, à l'exclusion de toute possibilité intermédiaire 

(cotation 0 ou 1). 

- une standardisation non moins rigoureuse d0 la t~che ~ accomplir1 

avec une détermination pr4cise des conditions de réussite : la réponse 

considérée cor{nne correcte aura été établie à l' :':lvance au stade de la cons-

truction de l'épreuve et c'est cette réponse·", à l'e.xclusion de toute .omtre, 

qui sera exigée ~e tous les sujets comme condition de succàs ; au cas oü 

plusieur,s bonnes réponses, ou certaines 'mriations, seraient acceptables, 

la liste exhaustive en aura ~tf d~essée par la constructeur. 

Pour que ces c;mdi tions soient remplies, il faut donc que la ques-

tion ait été conçue comme étroitement contraigna_r2:_~e, de façon & limiter 

au mi:rümum (et si possible ac-

ceptables. 

1.2.2. Brièveté des r~nonses. 

Si les questions du type tradi tion~nel r1e peu·v·ent être co11sidérées 

comme contraignantes, c'est avant tout parce nue les réponses attendues ... / ... 
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des sujets sont trop longues, donc trop complexes (ce qui exclut l'alter­

native simple "correct/erroné") et trop diversifiées. 

Pour que les questions soient contraignantes, il est donc nécessaire 

qu'elles n'exigent que des réponses les plus brèves possibles. Dans un 

test de langue, cette longu":ur minimale sera par exemple celle d'un r;~ot 

graphique, d'un segment de nio·t, d'un synta.gme bref, etc . , ou bien la r é­

ponse sera non-linguistique (cocher une case, par exemple), l'essentiel 

étant que la brièveté soit suffisante pour que t~utes les· possibilités 

acceptables puissent ltre énum~rées â l'av3nce, ou réduites à une seule. 

Il faut pr6ciser que cela n'implique pas que ce type de réponses soit 

le seul possible, ni surtout le seul sou.baitable. C'est simple~ent le seul 

qui soit objectif. Plus la dimension de la r~ponse exig~e s'éca rtera de 

cette longueur minimale, plus l 'objectivité de not~tion sera diffici le à 

atteindre. 

1.2-3. Multiplicité des reponses. 

Il est évident qu'une r~ponse aussi bràve n'aurait pas de signific2-

tion si elle restait isolée : le but de le mesure, quel qu'il éoit, ne 

sera pas atteint si on ne dispose pas d'un npmbre suffisB.nt d'éléments 

d'appréciation. L'inconvénient des réponses brèves ne peut gtre évit~ aue 

si elles sont nombreuqes. 

La multiplicité des reponses améliore d 'aillèurs la validité d'un 

test( 1 ) en ce qu'elle permet un sondage plus ~tendu et plus diversifi~ 
des capacités des sujets : à quantité totale égale, des tâches brèves et 

nombreuses auront sur des tâches longues et peu nombreuses l'avantage 

d'être à la fois moins aléatoires et plus repr~sentatives de l'ensemble 

du champ exploré. 

1.2.4. Définition des tests de langue. 

Epreuve à questions nombreuses, contraignantes, st andatdisées et 

nécessitant une r éponse brève, telle pourrait être la définition formelle 

des tests, par opposition aux questions peu nombreuses, · impréc ises et de­

mandant une réponse longue et diversifiée des épreuves de type traditionnel. 

En fait, si en anglais le mot "test" dé sig-ne n'ir.cporte quelle sorte 

d1épreuve, en français le terme est rarement réservé, du moins en ce qui 

concerne les tests a'o - ~ langue, à la cstégorie d'épreuves qui correspondent 

à cette définition et qu'on &ppelle en anglais "objective tests". Il est 

pris le plus souvent en un sens plus large, englobant ~es fpreuves o~ la 

... 1., . 
(1) cf. ci-dessous 3.0. 



(1) 

(2) 

Q 
- v 

brièveté et la standardisation des réponses ne sont pas exigées, par 

1 1 d. ,- • d 1 t ' n ''· "' --~e-n exemp e es epreuves express~on, comme ans e est: v.u.I-1. oc • 

Il semble donc que le terme s'applique en français â toute épreuve 

e0nçue pour approcher le plus possible les meilleures conditions d'objec-

tivitf et, plus génér~lement, de fidélit~. 

1.3. Notion de fidélit~. 

L'objectivité de notation n'est en effet qu8 l'élément essentiel de 

ce qu'on appelle la fidélité d'un test, c'sst-~-dire la qualité oui f~~f 

que les résultats obtenus restent stables et constants : 

- qu'on fasse passer ltépreuve tel jour ou tel autre, 

qu'on la note, tel t.el a.utr•e, 

- qu 1 elle soit notée par tel ou tel exarninat'.:mr. 

Il existe des ~oyens d 1 ~valuer la fidélit& d'une ~pre~ve. Le moyen 

le :rlus sim.:ple, cel11i qu 1 on pratiqu.e par exe':1p1e dans les sciences phy-

siques, est de rép6ter la mesure, pour vérifier la constance des résul-

tats. On peut utiliser ce moyen avec un test de langue, en faisant passer 

deux fois le m~me test aux m@mes sujets (test-retest avec le rngrne test) 

st en calculant le coefficient de corrélation entre les deux 

~...a.is il se. pose alors un problè~e que les scien.ces p}·l.:·rsiqt(_es ~gr1c--

rent et qui est celui de l'intervalle entre les deux passations : 

- si cet intervalle est trop court 1 malgré l'effet d'apprentissage, 

les sujets auront tendance â confirmer le~r premi~re réponse, qu'ils au-

rent retenue, et la fidélité de l'épreuve sera sures~imée. 

- si cet intervalle est trop long; les capacités des sujets se mo­

difieront (en progression si ,1' ap:Jrentissage continue pend:1pt, 1,1 intervalle, 

en régression si l'apprentissage est suspendu) et la fid§lité sera s8us-

estirnée. 

Four éluder cette difficult~, on ad~inistre, au lieu du test, 

deux tests équivalents (tsst-retest avec tests pare.llèles), ou lee. deux 

~oiti~s d'un m@me test (items pairs/items impairs). Encore faut-il présu­

mer eue ces deux tests ou ces deux moitiés de test sont éauivalents. Le 
;. ~ 1 -"" ' 

"f" 0 t Cl f'Cl',••; ,, + t' 2 ) t ' "t '- . +--if C08i ~C~en. ~e _lu8L~~e d un v8S . ne peu dOnc e re QU epprCXlffiBv- • 

~- J',,. l t' .~~ d''4_;• ' , ~ou~ _ ameL~orer, e cons rucreur s e:!orce~a . e~~:c1nsr aans ~a rr:e s:J.re 

... /,. .. 
voir ci-dessous 

voir ci-dessous 
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du possible les facteurs d'inconstance en prenant certaines précauti~ns 

- au niveau de la construction du test, en multipliant les items 

pour aug11enter le nombre de t~ches différ~ntes ce nombre n'est pourtant 

pas indéfiniment extensible : il convi,::ndra au contraire de limiter ln 

durée totale de ]_t~preuve afin ' ae ne pas atteindre le seuil de fatigue 

au-delà duquel diminueraient à la fois- la fidflit6 (ce seuil de fatigue 

pouvant varier selon le_s jours et lss h"&unc::s cL.?z .un individu donr.ê) et 

la validité (la dimension de l'end:,lrance à la fatigue venant interférer 

avec ce qu'on cherche à mesurer et biaisant les r6aultats. Cf. chapitre 

- toujours au niveau de la con.struction, ·sn standardis2nt au ,'!Ja_xl-

mum les t~ch~s à .::tccottplir, que ces tâchés soient ·~xacter""'ent lës" s 

pour tous les sujets quand c'est possible ou, lorsaue c'est impossible 

(tests d'expression), qu'elles soient de difficult~ comparable. 

- au rn veau de la. passation,·· en vêrïfEù1t 'que lés Cê!iclitions de 

passation sont idBntiques pour tous les sujets : s'il s'agit par exemple 

d 1 un test d'audition nêc€ssitant l'~e6yte d'un enregistrement, il faut 

éviter que les sujets placés près_ du magnétophone se trouvent dans des 

eo11.ditions matérielles d'écoute roe-illeures 01.1 rnoins bon11es que les ? 1.J.tres 

s'il s 1 Eigit ,d'une épreuve en temps limité, ce qui e5t le cas lorsque la 

vitesse fait partie des ce.pacités'à mesurer, il faut veiller à ce que la 

durée de l'épreuve soit la même pour tous. D1 une façon génér-ale, il faut 

tenir- compte du fait ~ue l'état de santé, la motivation, la réaction af­

fect~ve à l'égard du test constituent autant de variables individuelles 

des sujets qui tendent à diminuer la fidélité d'un test en affectant les 

.performances. Si la première de ces variables écharpe ii toute correction 

( exce:pté la répétition différée de 1 1 épreuve), il n 1 eet pas impossible 

de réduire les deux autres, et sp~cialement les réactions affectives né-

ga ti v es, qui dim.inuent avec 1 'ha bi tude des tests, donc avec l' aug'mentèüion 

de f < ' . requence (aux la motivation). 

-au niveau de la cor-rection, par la standardisation maximale, ce 

qui fait d'ailleurs difficulté pour les tests d 1 expressi&n( 1). 

La notion de fidélit4 s'applique donc uniquement à la précision de 

1' instrument de mesurer comme 1 'indiquent ·let; termes de constance, de 

stBbili té, d' objectivité dont. en fait usage pOlŒ expliciter ce qu 1 elle 

recouvre. r·'Iais en admet tant que cette qualité soit atteinte d'une façon 

satisfaisante, cela ne gar'~ntirai t .en aucune façon aue le test mes1,1re 

... -;' ... 

(1) cf. ci-dessous 5.3. 
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effectivement ce qu'on voudrait qu'il mesure. C'est là qu'intervient la 

no.tion de validit€, incoJllparablement plus importante que celle de 

. d.éli té car, à: choisir_, un instrument qui :ne:sure se:.ns r;récision ce qu'on 

veut mesurer est préfére:.ble à un instrument qui rr·esurerait avec préci-

,{lion.· •• autre chose. 

C'est pourtant par l'importance qu'il accorde à la recherche de la 

fidélité que, comfte nous l'avons vu, un t~st se définit formellement en 

opposition à d'autres épreuves d'objectif comperable. P6ur pr~ciser cette 

définition formelle des tests de langue, il vaut ~ieux, avant d'aborder 

les problèmes de la validité, cesser de se plac8r sur ~e plan ~e généra­

lité, car la ferme que peuvent rev&tir les tests ce diversifie en fonction 

des objectifs qu'on leur assigne. 

2.0. Objectifs des tests da langue. 

Une. évaluation, comporte toujours deux objectifs, dont 1 1 importance 
1 d . . .... 1 t t. ( 1) relative est variab e : un J,a&'nos,.l.c e un pxonOfi ;LC ~· 

M~me dans les deux cas extrê~:Jes, où l'un de ces deux objectifs semble 

effacer complètement l'autre, lteffacerz.ent n-'est jam::ds total. Dans le ce.s 

des t2sts d'3.ptitude pé'lr exemple, où le pronostic est prir.'.ordial, on ne 

peut ~liminer de l'op~r~tion d'évaluation l'aspect diagnostique, du moment 

que la prédiction s'appuie nfcessairement sur l'observation de comporte­

ments dans une large. mesure acquis. Inversement • lorsqu 1 un èxe:.men ou rc:1 

test paratt destiné uniquement à mesurer un apprentissage passé, catte 

mesure ne peut ~tre conçue qu'en fonction de d~cisions à venir, qui seront 

per exemple une orientation différencü~'e ou une modification de l' appren-

tissage. 

. .. ; ... 
(1) Ces deux termes sont pris ici au sens large, !!pronostic" au sens de preaJ,c­

tion d'événements à Yenir, "diagnostic" au sens de r·aconnaissance _d' événe­
ments passés. On peut restreindre la si'gnification du tsrme de "diagnostic~' 
en la rapprochant de sa valeur dans la terminologie médicale et en y incluant 
les sèmes 11 recherche des caus;:::s 11 et Hint erpréta ti on qu.~;.li tati ve 11 • Il fe, ut 
alors distinguer cc:nme le fait G. DE Landsheere (ouvrage eité, P• 14-15), 
trois rôles de l 1 évaluation, le rôle pronostique, le rôle diagnostique,propre­
ment dit ( 11 Pourquoi un e.pprentissage: parfait ne s 1 est-il pe,s .rrodui t ? Quellss 
matières ou techniaues ltétudiant domine-t-il insuffisamment, quels sont les 
processus ment3.UX ~n cause ? 0 ) et un rôle de 11 jaugeage 11 {Ha) Goptrôle des 
acquisitions ; b) Evaluation du progr~s, cas o~ ljon compare l'él~ve à lui­
m8Œe ; c) Situation de l'élève à un moment donné'' dans un ensemble d~élèves 
plus ?U moins âtendu). En ce sens, un test de classement, par exemplet ne joue­
r:J.i t aucun r6le die.gnostique. 



( "!' t) 

Cependant, le degr~ de validit~ de la mesure sera plas gr~nd si les 

objectifs sont nettement ~tablis, et en particulier si l'objectif primor-

dial ~:;st cléfir1i con1rr1e diagnostique ou pro.nostj_qt1e. Cette définition est 

très souvent absente dans les examens de type traditionnel comme le bac-

calaur~at français, ~ont l'objectif est hybride, puisqu'il est à la fo~e 

l'examen de contr8le de la formation secondaire et un brevet d'aptitude 

à la formation universitaire. 

C'est en fonction de ce critère qu'on pourra distinguer deux grandEs 

cat~gories de tests, distinction applicable aux tests de langue, les tests 

de pronostic et les tests de diagnostic. 

2.1. Les tests de pronostic. 

Tourn~s vers l'ave~ir et utilis~s à des fins avant tout prédictives, 

ils peuvent êtrs divisés en deux scus-cat -~--ies : 

- les tests d'aptitude (aptitude tests), qui doivent fournir un~ 

indication statistique des probabilités de succ~s dans un type d~termin& 

' ' ' d 1 Rpprentissage, par :::xemple, celui d; une langue eT.:rangere. SollS réserve 

de ce qui a ét~ dit plus haut, ces tests ne sont pas cens~s tenir compte 

des acquisitions passées. 

-les tests de niveau (proficiency tests), qui évaluent les acqui-

sitiona des sujets, mais avec l'intention explicite d'utiliser les rgsul-

tata obtenus pour procéder â un certain classement parm~ ces sujets. C'est 

le cas des tests de sélection, qui aboutissent à une ripartition en deux 

classes par rapport à un seuil, qui déterr:üne le succès ou 1 1 échec : le 

niveau de tel sujet sera, selon qu'il attei~t ou non ce seuil, consid0ré 

comme suffisant ou insuffisant pour suivre un csrtain e de cc;-<rs, oh-

tenir u~ certain avantage, remplir certaines fonctions • C'est ~galement 

le cas des tests d 1 orientation ou de classement, qui visent à une r6par-

titien en deux ou plusieurs classes en fonction de programmes diffârents 

de perfectionnement (qualification professionnelle, recyclage, répartition 

e<~t~;.:._gr-oup-"'s de débutants, moyens, av::;_ncés, etc.). 

On voit que "l<:>s. tests de niveau z-..;;_p:posent la déterrnination pr<"fi:tlable 

d'une limite (plusieurs m@me dans le cas de certains tests d'orientation) 
' .._- d''•n' , , (1) separan0 ~es • l!Ieren~s n1veaux • 

. .. 1 . .. 

Sur les test d'aptitude et de niveau, voir Fr&d~ric François et Emmanuel 
Companys -Les tests de langue - B.E.L.C. - Paris, multigr., 1969. 
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2.2. Les tests de diagnostic. 

Contrairement aux tests de pronostic qui sont d'abord conçus comme 

un point de départ, les t ests de diagnostic, bien qus tournés dans une 

certaine mesure vers l'avenir co mme nous l'avons vu, sont surtout un po int 

d'aboutissement, un bilan. 

Les tests de niveau évaluent l a s acquisitions des sujets en fonction 

d'un programme futur, et ind~pendamment de tout programme pass6, l e s tests 

de diagnostic s'appliquent au contraire à des suj e ts ~yant en pri~cipe 

suivi le m@me pro g r amme , ce programme passé ~tant connu. 

On peut égalemen t distinguer deux caté go ri e s de t est s à l'int6rieur 

de la classe des tests de diagnostic, bien que cette distinction ne soit 

pas aussi nette et profonde qu'entre tests d 1 aptitude et de nive qu .: 

- les tests de contrôle (achievement ou attainment tests) œeauren t 

le degré d'acquisition d'un programme déterminé, ~ l'issue d'une péri ode 

d'enseignement considérée comme un cycle complet (année scolaire, scol?.ri­

té), sans que cette mesure soit nécessairement fondée sur un cours ou une 

méthode unique : seul est commun le programme suppos~ couvert dans l a 

période en question. 

-les tests de progrès (progress tests), comme les tests de contr61E 1 

sont construits à partir d'un programme ; mais ils mesurent l e degré 

d'acquisition d'une unité de cours particuli~ra, dont les dimensions peuvent 

A+ t A t 'd • (1) e~re ex rememen re u1tes • 

• .. 1 . .. 

(1) ; Dans certaines terminologies, par exemple celle d'Antoine Beek (''les tests 
dans 1' ens~ignement des langues vi v::mtes", Cahiers d' allem2nd n ° 1, sert ew ­
bre 1970) ce qui est appel-2 ici "test de niveau" est nomm.-2 "test de qu g_li­
fication" ou "d' efficience", l'expression "test de niveau étant considérée 
comme synonyme de "test de contrôle" (ou "d' ?,cquisi ti on") et 1 'appe llat i o n 
"test de diagnostic 11 réservée a:ux tests de progrès. 

Jean-Guy SAVARD (Bibliographie analytique de tests de langue. Presses de 
l'Université Laval,Québec, 1969), réserve également la dénomination de 
"test de diagnostic 11 aux tests "dont le but est de déceler les faiblelbses 
du sujet en vue de lui donner, par la suite, l'enseignement conectif appr~­
prié", donc aux tests de progrès. Il r2serve en outre l e nom de "test de 
pronostic" aux tests d'aptitude, et réunit tests dE.: niveau et de coritrolE; sous 
le n om de tests de rendement. 



Ce ~ui distingue ces deux derniers types de tests est danc appara~-

ment davantage une difftre~ce de 

~ue les tests de contrôle sont conçus à une .':l'ran~_e '~ch::ùlc- et doivent 

donc &tre soigneusement ex~~rimentâs et standardis~s, les tests de nro-
< b. ' . gres, len que cert2l~s ~uteurs de manuels en aient pr~vu pour accoopagner 

m&me uour les ~lèves ds sa classe, et lui permettent ae voir dans qu~lle 

mesure les cbjectifs cc 1]_:(' ;::; (~ --;_ 1 il :c:t enseign2A ont ef:ec-

tivement ét~ atteints et d'ajuster son ~~seignement sn coneecuence. 

L'évaluation des acqliisi tions p,.:~ .. r lst: teste ·J.e 
i . pliquer A plusieurs obj~ts diff~rents (~' 

- aux sujets eux-m@mes, que de tels tests per~ette~t d0 dif Tencier 

s~r le ple.n 

de r~tention et de transfert, de la motivation, de lq ps~sévérance dano 

luation est plus diversifiée (tests de contr5le), ou de comparer p8r r~p-

port à un stade antérieur d'apprentissage et/ou par rapport aux objectifs 

du cours (tests de progr~s). 

- aux méthodes ou aux minuels utilisés, dont on peut ~insi comp~rer 

a travers les résultats obtenus sur des populations réputées de niveaux 

et d'aptitude similaires, l'efficacité et le degré d'~daptation a la po-

pulation considérée (tests de contr8le). 

- aux enseignants, dont on peut évaluer l'efficacité dans les ~ê~as 

conditions (tests de contr8le). 

aux processus d'apprentissage particuliers dont les conposantes 

sont le groupe-cl?,sse, le professeur et l'unité de cours (tests d-e pro-

grès). 

E·n fs:.it, il ~v- E-L rSelle:nçnt un2 différence de nature entre les tests 

de contrôle, q•J.i se -placsnt a:prè2 (donc en d.el1or.s 3e) l'c.pprentisse_ge, 

que l'évaluation par lee tests 

tests de con~r6le est somMative, 
~ ) 

., ... . ..... -1-. \ ! T 
ae progres est Iorma~lve • ~es tSS"L.S 

c'est que l 1 4valuation par les 

formatifs n'ont pas pour but de comparer ou classer les sujets entre eux 

-------------------------
( 1) Expressions crées 1-;o.r .:.'~icl1a.el SCRI'J'EÎ\T, in .R • .S'I.;.~i(E~?, :::::d., P:::rspecti \res c ·­

of C:urricu1Ll:C1 E';;al.u?J.tioD., Chic:J.go, l?e.rtd i\·.~cl'Yall:l, 1967. 

...... .,. _ _! ""1 .., 

ur::::{_~v .. ':"".:..l-L..L, 

New York, Lohlon, 1971. 
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(ni de comparer des méthodes ou des professeurs), mais Œe déterminer 

a) dans quelle mesure chacun dte'..l:x a E<cquis ce qu 1il stv;:,it à e.c1uél~ir 

b) ce qu'il lui reste à acquérir. L 1 évaluation formative des résultets 

obtenus par un sujet ne sJeffectue pas par coEparaison 0vec les 

obtenus par 1 es autres sujets, mais Far rapport aux objectifs de l 1 appren-

tissage. Cette distinction ir(;}JortanbJ pl<;ce 1~,~, tests de progrès (les 

tests de diagnostic au sens restrèi.nt) tout a fait à part des autres tes:l;s 

à bien des points de vue. 

Ls seule cat~gorie de tests qui puissent ~tre construits par l'en-

se~gnant lui-mgme est celle des tests de progrès. Les tests des autres 

cat6gories ne peuvent en effet avoir d~intér~t pratique que s'ils soct 

cnnçus pour gtre appliquJs à un grqnd nombre de ets 

les tests de pronostic (aptitude, niveau) ne peuvent jouer leur 

rôle de prédicteur s 1 ils ne sont pas construits en fonction de don.:1é es 

statistiques, et ces données seraient peu sBres si el~es ne tenaient pas 

compte des résultats obtenus par un grand nombre de sujets. 

- les tests de contrôle sont administr~s d'une manière uniforme à 

des sujets dont l'apprentissage ne s'est pas effectu~ dans les mOmes con­

ditions (les méthodes, les professeurs, les établissements pcuvant ~tre 

différents). 

Pour tous ces types de tests, l'exigence de l'application à un~ po­

pulation numciriquement importante implique une construction par une équipe 

de sp6cialistes, dont il est d'ailleurs inconcevable que des professeurs 

ne fassent pas partie s~ l'objet du test est une discipline scolaire, mais 

qtd doit comporter aussi des psychologues et aes st itisticiens. les 

tests de progrès, s'ils sont réalis6s par exemple par les auteurs d 1 une 

méthode pour l tensemhL: dee élèves qui sont ap1:elés à 1 'utiliser, tombent 

alors dans le m3me cas. 

L'importance numérique de la population visée influe consid&rable-

ment sur la conception et la forme d'un test, et on peut opposer sur de 

nombreux points les tests de classe, ou exerc~ces-tests (angl.classroom 

tests), à l'ensemble des tests standardisfs destin&s à'une po?ulation nom-

breuse : 

- les tests de classe,· construits, administrés et not~s par la mgme 

personne peuvent faire l'économie des instr~ctions très ' . preclSes qus 

constructeurs d'un test stand~rdiG5 doivent 5laborer à l'intention des 

,<'Jdrt,ïnistr::üeurs et des correcteurs (à moi.ns c;ue ces derniers s:::ient rem-

plac~s par des machines). ... / ... 



... les-obje-etifs~ -das kste-~~~-~~--.r.m:t~tr-cr.iteiT.Ie"'l.1t---d.érlvés de 

~e.ux--du----oo-ur-s, et le professeur a une idée précise du niveau de ses-élè-

\'"es, ce qui n 1 est pas le cas du constructeur d 1 un test sts_ndardisÉ. Dis-

posant d'un corpus beaucoup mieux défini, le const:-ucteur se heurtera 

d'une manière bien moins aigüe au problème de l'échantillonnage des 

questions at de leur représentativité. 
' 

- un test standardisé s'adressant à de nombreux sujets, ... ' . . \. ) 
.L e-conom~e 

de passation et de correction y davient une qualité importante dont il 

convient de tenir compte. C'est pour ce type de tests que la correction 

mécanique constitue, outre ses garanties d'objcctivit6, un avantage 

appréciabl;;; <31J.1' le plan de 1' économie (temps de correction). Si 1:-~s exi-

genees d'économie de correction vont dans la m6rne sens que les exigences 

de fidélité, elles risquent par contre de nuire à la validit~ du test 

(rièque de choisir les questions parce qu'elles permettent la correction 

mécanique plutôt que parce qu'elles sont repr~ssntativas), et c'est éga­

lement le cas du souci d'âconomie de passation (risque d'abréger à l 'e~­

cès 13. long-ueur des épreuves). Ces problèmes sont étrctngers ::lU construc-

teur d'un test de classe, qui n'a que peu de sujets à examiner et peur 

lequel il n'est pas question de correction mécanique pour des raisons 

de coût Ïinancier. 

- inversement, si le petit nombre rle sujets permet au constructeur 

de test de classe de perdre quelques minutes pour la correction de cha-

que feuille de r~ponse, le souci de rentabilité l'emp;che de consacrer 

à la constructüm rnên:e du t8st un temps excessif. Or c'èst ç::,u nivca_-u_ 

de la construction que le test standardis~ se r~vèle psu 6conomique, le 

grand nombre des sujets et 1 'ampleur du programŒe (ou, dans le cc.s des 

tests de pronostic, la difficulté qui représente la validit~ prédictive) 

exigent une préparation et une expérimentation minutieuses. 

- les tests standardisés, adnünistrôs en d0s occasions exception­

ne~les, sont. contraints à une évaluation isolêe, rarement corrigée par 

une seconde évaluation à court terme, de suj2ts inconnus du construc-

teur, Les tests de classe peuvent être fréquents, les résultats qu'ils 

provoquent ne donnent pas lieu à une évaluation définitive impliquant 

de graves conséquences, le constructeur cannait très vite les sujets 

auxquels le test est destiné, et c'est on fait beaucoup moins les sujets 

eux-m@mes que son 'ropre enseignement que le professeur a besoin d'éva-

luer. 

- les tests standardisfs ont la plupart du temps en t;te de leurs 

,objectifs celui d' sffectuer pe.rr'";i les sujsts url cl3~sse~Yen_t, c 1 ont-à·-di:::-e 

une répartition en un certain nombre de classes (deux ou plus) ; ils 

doivent donc posséder une puissance discrimin?tiv~ suffisant , ce qui 
/ ... / ... 

- ----_-_.-~-----:c------~-----.-,-n.om~-:;-e~~--rc·cnu"r"" 1· cj ~·-11:--:::!"1 '·c- ,-.:.--,a- :-.r_-.1· ._--, ,],-~_-- .. -,-------~ -~,-.-:::--~.-1-~ -~-~~ 
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signifie qu'ils doivent @tre conçus de telle. aorte qu'ils . soi~nt faciles 

pour les meilleurs candidats et difficiles pour les rnoin.s bons ; la re­

cherche de cette finesse discriminative constitue dans la préparatïon de 

ces tests l'objet d'une partie importante de ia prf-expérimen~ation. Gé­

néralement, sauf cas particuliers, les t~sts de classe n 1 oht pas cette 

exigence : le professeur préparant ses i tem's en fonction des buts qu'il 

s'ftait " assign~s, son espoir ~ est qulils soient réussis par le plus 

grand nombre possible de aes él~ves. Un item trop facile o~ trop diffi­

cile d'un tr::.st standardisé doit être éliminé parce que pe u 'discrimina­

teur donc inu~ile ; au contrairi, un item qui se ~~~èlera tr~s f a cile ou 

trop difficile d~ns ·u.n. test de classe fournira .qu pro-fesseur des infor­

mat~ons utiles su~ ce qui a été acq~is ou non par se~ 6lèveo. C'est que 

la pJl,lp"lrt des tests de classe entrent da.ns le catégorie deé~ t ests se r é -..... (_ : .... .. 

f érant à un critère ("criterion-refe renced tests"), tandis qu e la plu-

part des tests standardis~s sont des t ests · se ré f é r~nt à une norme (''norm­

referenced tests11 )( 1 ). 

- les tests standa rdiscis sont généralement administrés au dehors ds 

la classe, et c 1est. 1 'é'l8.l ua tion qui e n est la -fonction essentielle, si 

c e n' e st la seule. Les tests de classe s'insèrent, eux, dans un processus 

d'apprentissage, e~ c'est sans doute pour eux la fonction primordiale : 

ils suivent les objectifs du cours et réagissent sur eux, ils p e r me tt e nt 

aux él~ves de constater leurs progr~s, qu'ils p e uvent stimuler, e t leurs 

l a cunes, qu'ils peuvent concourir à combler, ils aident le professeur à 

mieux ajuster son enseignement, bref leur r5le est celui d'une évaluation 

formativ e • 
•.• ! • 

On trouve chez les auteurs am·erl.cains, en particulier d::ms le r:J.a­

nue l sur le testing des langues de Reb e cca Valette( 2 ), une distinction 

entre le test de classe et 10 llquiz" : "La distinction entre l e test et 

le quiz e~t une ~uestion de dimensio~ et d'u~ilisatibn plut8t que de 

con tenu". Tandis que le test de classe est a nnoncé à 1 1 avance, couvre un·e 

unit é sp~cifique du cours, qui a f a it l'objet de plusieurs s6a~c es un 

cias~e -; et peut . durer une s éanc e entière , "le principe du quiz est l a 

brièveté. Contr~irem~nt ~u test, il peut êtrs donné à l'improviste ••• 

. .. . 1 . .. 

( 1) cf. Edward David ALLEN, Rebe cca. N. VALETTE- Modern L:?cngw::tge Cla ssroom 
Te chniques. A Handbook. Harcourt Bra ce Jovanovich, New-York, 1972, P• 36 

(2) : Rebecca Ivl. VALE~TE - l"lodern Language Testing. A Handbook. Harcourt, Brace 
and World, New-York, 1967, P• 7. 
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On peut- d:ire~~è.JI.es de- s~tt-endre à un q_1üz à che que ssanc2, ms:>"',:. si 

certains jours" on n'en donne pas ••• La valeur du quiz réside surtout 

dans son eff~t positif sur l'apprentissage et dans la pratique qu'il 

donne, dans l'art de pass0r des tests ••• La valeur du test réside dans 

l'exhaustivit~ du contr8l~ des acquisitions du matériel à étudier''• On 

peut sans grand inconvénient considérer le "quiz" comme un cas particu­

lier de test de progrès, et ses caractéristiques comme c._::Jles d 1 un tçst 

de classe de dimensions restreintes. 

Il est normal, et d'ailleurs h~,:urt:ttx, que les tt3sto dE' cl~s20 soi.::~nt 

bo:;aucoup moins difficiles à élaborer quB les t ssts standsrdisés : 1-'s 

problèmc:s clé fidélitét d'économie, de puissance discrimin<üi'$:t: n- S•-" 

posent pas du tout dnr.s les mêmes termes. l'bis, pc:u~ plus q·:.tE- ler-; L:csts 

st3ndardisés d'ailleurs, ils n'éch~ppent ~u problème cruci~l de la vs-

li di té. 

3.0. Notion de validité. 

La validité est 13. qualité à la fois la plus importante st 1':-t plus 

d.ifficil~~ à atteindre pour n'importe quollc éprr:;uvs d'évqluation. C'est 

l , . t' . a qua_._~ e qu~ fait que l'épreuve mesure effectivement ce qu'elle est 

censée mesurer et non autre chose. C'est donc d'abord une aualité qui 

n'est pas qbsolue ni intrinsèque au test, mais relative à son objectif. 

,-, "1 d't p T - (Î) 1 l' 't' l ' ' - • • • \..IOrnme .Le .2. :--• Dado : " a. va ldJ.. E.: n est pas ger1eraj_e, n~als sp~~~l-

fique~ Si un test de prononcitation mesure la prononciation et rien 

d'autre, c'est un test valide de prononciation, ce ne serait pas un test 

valide de grammaire ou d.e vocabulçdre parce qu'il ne teste pas la gram-

Pour un test de progrès, la notion dE:: validité peut être débarras­

sée de certains des aspects qu'elle recouvre dans d~autres farDes de 

tests, c'est-à-dire 

- la validité nrédictive, qui exprime une correspondance entre la 

r&ussite à un test pr~dicteur, et un succês ultêrieuf plus g6néral (svec 

toutes les difficultés ~ue repr6sentint d'une par~ le critêre d'{value­

tion de ce succès ultérieur, d'autre part le cnlcul de sa corrélatior. 

avec la réussite au test) : c~t aspect de la validitt, capital pour un 

tsst de t . t . 
pronos~lc, es · de 

test de valeur prédictive. 

d 1 i::1port:mce quand on n 1 accorde pas au 

( '1) : Ro1Jert LJ:..DO : Language Tes ting~~ Th2 COl1Structie:·n .:1nd :ls,~: of forsigr:. 
Language tests. Long::cans 1 London, 1961, p. 30 



-la validité conccurante,_ou valid.it.à è..a cCF'Trélation, qui n 1 <;st 

autre qu'une validité prédictive établie..indi.recter::ent, puisqu•e.lle-est 

la qualité d'un test qui donne des r~sultats c0~parables à ceux obtenu2 

avec un autre test d~jà reconnu camEe pr6dictiv2nent valide. 

La validitt d'un test.de progrès se· licite essentiellement a ce 

qu*on appelle éa validité de contenu, qui est déjà bien difficile à at­

teindre 1 ne serai t-ee que parce que, cont~rair&ment à lr_ va.lidit0 pr6-

dictiv(~ ou concourante t èlle .ne peut se calculer par des coefficients .. 

On parlera de validité de conten:.< lcrsqq'il y st correspondance ct•une 

part entre le contenu du test et ses objectifst d=autre part (du moins 

pour les tests de diagnostic), entre l2 contenu st les cbjsctifs du test 

~t ceux de l'apprentissage, chacune de ces correspondances pesant le 

double problème de l'adéquation et de la repr~sentativit6 de la t~che 

imposte par le test. 

3.1. Ad~quation du contenu du test à ses objectifs. 

L.a remarque de Lado ciHe ci.;.dessus t~claire bisn ce que signifie 

un& telle adéquation un test à contenu phon§tique ne saurait avoir des 

objectifs lexicaux~ Il est pourtant moins ai~~ d'atteindre l 1 ad6quation 

du test â ses objectifs que ne pourrait le laisser croire un exemple 

3.Ussi évidênt. 

Supposons par exemple quet pour vérifier si un groupe d'~l~ves an-

glophones a bien assimilé l'opposition entre lee adjectifs-possessifs 

1 . t f, . . ' 1 ~' . ·- 1" ' . . t. f mascu ~ns e em~n~ns a a .)e:rH personne du sJ.ngu 1er l.oppos~ ~or1 ~ ~ 

tc.ut à fait différente de l' opposi tien lli/her en angLds), on donne u;:-" 

test qui aurait p3.r exemple la for~e suivante : 

CcnsignQ : complètez. comme i'l convient les phrases suiv':lntes en 

écrivant dans le blanc l'un de ces deux ~ots : ~' ~· 

Items : 

1. C'est le frère de Marie?- Hon, c'est· cousin. 

2. Pierre est dans ..... chambre. 

3. Paul lit •••• livre, etc. 

L'objectif de ce tsst est visiblement de vérifier si les él~ves 

;;ont capables de surrr:onter les interférences dues à la règle angl.aJ.se, 

8t de répondre correctel."'rent "son ccus:i,.n 11 bien qu'il s'agisse 
. . 
~ll COUSlD 

de Marie ([-mglais "her cousin") et 11 s::t chan:bre" bien qu: il s 1 agisse de 

ls. ch.::-:.mbre de Pierre (e_nglais "his bedrcomn). 

. .. / ... 
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.. .. .. .... . . 1. 

II -e-s·t·-ra.c-t.rê- -(n:~--v:.r"îir- Jrourtant·· que, tel qu'il est conçu, cc t r_;st 

manque son objectif : des réponses erronées aux iteœs 1 et 2 peuvent 

Stre interprétées soit comme une méconnaissance de la règle grammRticale 

en question, soit comme une lacune purement lexicale (genre des subs-

tantifs "c.ousin" et "chambre 11 ) ; une rép?nsc érronée à l'item 3 ne peut 

. m@me recevoir que la seconde interprétation. 

Pour que l'adéquation du contenu à cet objectif précis puisse être 

réalisée, il faudrait modifier les items de telle sorte que l'information 

sur le genre du substantif, considér6e dans cG test comme non pertinente 

pour l'é~aluation, soit fournie d'une façon quelconque~ Par exemple 

1. C'est le cousin de Marie ? -Oui, c';:;st bie n ••••• cousin. 

2. Pierre aime bie-n-- .- •••• petite chambre. 

La q.uestion ne se poserait pas -si le test portait--par e-xer:tple. s1.rr_ 

la distribution de sa et~ féminins, car l'Information nécessaire est 

apportée par le contexte (initiale du mot suivant). 

1. Marie n'aime pas •••• école • 

2• Pierre a amené •••• petite amie. 

On peut trouver des erreurs d'adéquation de ce genre dans des tests 

publiés. Par exemple ces deux items exttaits d'un sous-test grammatical 

d'un test de classement( 1 ) : 

Consigne : choisissez la forme convenable de l'article. 

Items : 

-Voici ••••• garage. 

1. le 

2. la 

3· l' 

4. les 

5· - (2) 

- •••••• Brésil est un grand p0ys. 

1. Le 

2. La 

3. L'. 

~+ .• Les 

5· - (2) 

Il est vrai qu'il s'agit ici d'un test do classement, et non d'un 

test de diagnostic, et que l'object~f de ces items est ~e vér~fie~ la 

connaissance de toutes les règles applicables aux articles, et non d'une 

seule. Mais on peut douter de la validit~ d'un item portant sur 13 con­

naissance du genre du substantif "Brésil". 

. .. 1 .. . 

·---- ··-- ---------- - --- ·---------- -------- -- --- --------
(1) Test Laval. Formul e A. 'l'est de cl-:::tssement. Franç::J.is l;:wgue seconde - - Pr-e-oo&«i · 

de l'Université Laval,Québec. 1$71 

(2) Ce signe veut dire qu'aucun mot n'est nécessaire d~ns c0 contexte. 
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~ ' t +' . '' ' + 1 rlepresen aw~V~te au convenu QU test par rapport à ses objectifs. 

Supposons maintenant que, pour 

tive entre l0s différents phonèmes vocaliques du français est suffisante 

chez un certain groupe d'ltudiants, on pr6pare un test dont tous les 

items port-~raient S'lr les opposi tians entre les 3 voyelle::: -::P aperture 

T!linimale, /i/, /y/ et /u/. Ce test peut être rarfEdtement valide par r'~.f;-

port à ce jeu spécifiq~e d'oppositions, il ne le sera pas par rapport 

à l'objectif supposé, qui était b~aucoup -plus étendu. 

On dira .3_lors que le con tenu dtl tsst n'est p~:ls repr,;sent;:-1 tg p~_r 
rE!.pp0r't a s<Jn objectif : les résultats cbte:nu.s sur ce co~'l__te:J.u p:.:--,_-:rtiel 

n'autorisent pas d'inférences sur les résultats qui auraient pu 5tre cb-

tsnus sur le contenu plus vaste suppos~ p~r l'objectif. La ficience de 

la valid{té sera moins grave que dans les exemples pric~dents, ians la 

mesure o~ les résultats obtenus ne seront pas faux, mais seulement 

tiels; Toutè généralisation serait pourtant hasardeuse. 

Contrairement à ce qui se passe p:::ur l'adôquc.ticn du contenu 9 

l'objectif, le problème de la représentativité ~e cet échantillon réduit 

qu'est nécessairement le contenu d'un test (on ne peut pa~ tout teste~, 

et le test n'est. qu'un sondB_ge) sE: pose évidemment d'une menièr::; d'au-

tant plus aigfie que ce qu'en cherche à mesurer est plus vaste 0t cam-

plexs. Il sera plus difficile â r~soudre pour un test de niveau que pour 

un test de progrès, pour un test 11 de franÇEüs" que pour un test ,;e corr-

pré tension écrite du franç.~is, :pour un test visant à contrôl-::r les L:>.c-

quisitions d'une année scolaire que peur un test mensuel, pour un test 

standardis& que pour un. test de 
p ~ • 

co1!1pr et: et1s1 .::; !l 

lexieale que pour un test de discrimination phcnftique. 

On ne pourra coRsid~rer un tel échantillon comme ~eprésentatif aue 

si on a pu au préalable : 

- délimiter le c.liamp dont on aurs à extraire l 1 échantillon ; c'est 

facile lorsqu'il s'agit d'un ensemble fini d'éléments, par exemple de 

l'ensemble des oppositions phonologiques du français standard, cu des 

mots du français fondamental (encore que la polysémie et les contraintss 

syntagmatiques viennent singulièrement compliquer le problème) ; c'est 

impossible lorsque le champ est- ouvert et que le nc.rctbre d.E·S éléments :::st 

infini (les structures gramrtaticales ou les oppositicns lexicales du 

français). 

- iscler les uns des autres les éléments de l'ensemble (ces éléments 

pouvant gtre des relations entre les éléments d'un ~utre ensemble), ce 

qui est aisé lorsque ces ôl.§ments sont discrets· (oppositions phonologi­

ques), mais arbitr~ire lorsqu'il s'agit de degr~s sur un continuum 
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- chois.ir-pa~~sJ.)J:us--ou--moins--b.ien--±sC'lé-s~,_,<l.Ir_ensc!!'.-

-hle---plus--ou..~-b-i.en. __ Jiéîin:i..--c..eu..:x: ..qui.._îero...'Yt.- partie :le 1 1 cb<:h2.n±illon._ 

Sauf si l'inventaire de ces éléments est très rest--r+:::int-,- on s;: _heurte 

alors au problème des critères de choix, qu'on ne peut résoudre que d'une 

façon arbitraire, et empirique. 

Un :lé but de solutic-n consiste à cUstinguer dans l'ensemble en 

question plusieurs sous - ensembles, et à prendre garde que chacun de 

ces sous-ensembles soit représenté dans le test. Pour reprendre un exem-

ple commode, il est certain que le contenu ci' un test pourtant sur le, con"-

naissance des mots du français fondamental constituera un {chantillon 

moins représentatif s'il n'est compas~ que de substantifs du Franç~is 

fondamental. L"Jais on vci t que non seuler.:r;:nt le problème précédent n' c:st 

pas r~solu entièrement (selon quels critôres choisis parmi les él6Kents 

des sous-ense~nbles nverbesn ou nadjectifs c1u Fra.nçais fondarnenta.ln ?) , 

mais qu'il s'en cr~e d'autres : d'abord, le critâre qui permet une par-

titien en sous-ensembles ne s'impe~~ pas toujours d'une façon aussi ~vi­

dente que celui des cs_tégories gramr.'laticales pour les éléments lexicaux, 

il peut y en avoir d'autres (par exemple distinction entre mats r8tenus 

dans le F.F.1 pour leur fréquence et mots disponibles) qui définiss•~nt 

autant ae partitions différentes se recoupant l~s uns les autres et pou-

vant aboutir, pour peu que l'ensemble soit vaste et complexe, à un noE-

bre très élevé de sous-ensembles qui ne pourront p::-,s être tcus repré.s"~::-

tés dans le contenu du test. Surtout,· cette division en sous-ensembl,.os 

pose le problème délicat du r1osage : quelle part accorder à chacun ~1 1 eux, 

et en fonction de quels ncuveo.ux critères effectuer une pondération ? 

(dans le F.F.1, consacrera-t-on davantage d'items aux substantifs parce 

qu'~ls sont plus nombreux, au aux verbes parce qu'ils sont plus fr~quents ~). 

Il Îaut sans doute tenir compte de critères c~>mme .la fréo_uence, le prc-(J.uc­

tivité, la disponibilité, et les contradictions inévitables entre tous 

ces critères nê pE<uvent se résoudre, ell9s <"dlcsi, que d'une façcn empi-

rique et arbitraire. 

· ?~3..- A.déguatü:n et représentativitô du contenu et des cbjt:ctifs d'un tE::st 

par ra;ef2_rt au contenu et aux objectifs de l 1 apprentiss:o:ge. 

Ce problème ne se pese en fait que peur les tests de diqgnostic, 

;; ., t. +- " ' uODC pOU~ LeS SS~S ~e progres • Les tests de niveau se heurtent à une 

. difficulté qui n'est pas m~ins grande, m2is qui est différente : c'est 

celle de l'adéquation et de la représentativité du contenu, et des ob-

jectifs du test, par rapport au contenu supposé d'un apprentissage non 
( 4 \ 

connu, et aux objectifs de performance'' 1 qui ont été définis corrL'l18 seuil 

de succès par le conètructeur du test. 

--------------- -----------------------------------
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Pou-r--+es--t.es:ts_d.a.iliagnostic, leur cont?nu doit ~tre arJAquat à 

celui de l'apprentissage : on ne peut par exemple tester validement la 

capacité de traduction de sujets qui n'ont pas appris à traduire, cu 

l'6rthographe d'élèves qui n'ont encc-·rc e.p;;:·ris ' , . a ecr1re. Il doit 

&galement en être repr6sentatif : il ne serait ras valide de fonder un 
. 

test de compr6hension lexicale à un niveeu av~nc6 sur un corpus de mots 

excluant syst4matiquement le contenu du :.F~1, ou ne reten~nt que lui. 

Surtout, un test de diagnosti~ et spéci~lement un t0st de progr~~ 

doit ~tre adéquat et représentatif des objectifs de l 1 0pprentissage, ~e 

qui suppose que ceux-ci ont été finis qvec suffisammeht ds pr~cision. 

En effet, un test de 1iagnostic ne peut par exe~pl8 se contentet de v~-

rifier si ce qui a été ensaign6 a effectivement 6té acquis, car l'ensei-

gne~ent n'est pas une fin en soi, il dsit autant que possible pe~mottr2 

de se rendre compte si le but de l'apprentissage a ~t~ atteint. 

Ainsi, si l'on a enseigné• à travers un certain nombr~ d'exemples 

et d' t::xercices, une structure grammaticale quelconque, un test qui se 

ccntenterait de reprendre dans des items des énoncés extraits de ces 

exemples ou de ces exercices ne permettrait pas de vérifier si l'unité 

didactique a atteint son objectif, qui n'était pas de faire m~msriser 

un nombre limité d'énoncés mais de faire assimiler une r~gle per~ettant 

2. l'élève d'en c:>mpren:::lre et d'.en prodc_ire un nombre illimité. Pour ttrs 

valide, le test devr~ü t donc permettre de contrôler si cette C"',pnci té 

de transfert a bien été acquise, ce qu~ n~ peut se faire qu'à travers 

des 6noncis nauveaux.comportant des ~lémBnts inconnus qui n'cnt pas 

fait l'objet de l 1 apprentissage( 1). 

Les buts de 1 1 apprentissage ·d 1 une langue étrs.ngère ne se li!l'li tent 

;:', 1 ailleurs pas à dévolopper chez les élè·v-es cette ca.r;z,ci té de trecnsfert 

dans une situation étroitement contrôlée p~r le professeur : ils compor-

tent un_"cct..:a.dG-·~±us-complexe et plus élevé encore qui est 'l'?, capacité ,, 

.- éÔYn;unication en situation :J.uthentique ( 2 ). Idéalement, cette capacité 

de vrEd t aussi pouvoir faire l'objet d 1 une év3.luation nalgr-6 les diffi-

cu-lte's .:,_nO~ffi"'"' ~'1X"U<>,le· e: S"" h8''"'t~ ,,~-· ~,,~lu"'+.! r-n '- r--- ~~n,.,. · (3) - ~ ... ....,........., Ctl... lj, ...... ..L '.._, '....- .!..l~v~.l.. C U..l.l.C: ~,.;.'1;:-.:J.. c-..vJ..<...• '-,(·,~ ,_,ç t:,'-::_.._ ... t,:· • 

. . . 

En fait, les tests de progrès ntét::o.nt pas·isolé-s r:1ais constituant 

une série, il n'est pas nécessaire qu'un test de la série soit à lui 

seul adéquat et représetitatif de l 1 ensereble des objectifs de l'apprentis-

sage, même s'il ne s 1agit que ::les ôbjectifs d 1 une unité <sn ccurs restrœinte • 

. . . ; ... 
~------- ~--~----·· -- ·---------· -· ---··-------··------· -·~--~.,..;..---------

(1) :.Le Centre de Linguistique Appliquée de Besançon a introduit dans certains 
de ses tests ~e nivequ des items partant sur la compr~hension 1'él6ments 
lexicaux supposés inconnus des sujets, mais placés d::>ns d.:.:s contextes éclai­
ra.nts. 
Véir ci+dessous 5.5._1a .. trA.xcnomie c.~.es objectifs de pE:;r:-2r~ns.nce c;_.~_ns l 13_p-
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Certains de ces objectifs, surtout ceux qui ss trouvent :Ï"lES leE r::.ive:,_ux 

leS rlus élevés de 1a ta.XOll0L.lÏ8 1 S-:>rLt e_n effet d.L::3 ~JbjectifS à_ lon.g ter-

rre, qu'il serait inopportun et psychologiquement faste d'essayer d'éva-

lu er prén:aturér"lent. f:Iais si, c-:)mn::e i1 e-st s-::.-~uhai tablt~:;, le pro fesseu.r 

a pu fixer avec pr6cision ses objectifs d2 performance, en définissRnt 

les comportements terminaux qu'il ~ttend 1e tout ou part~ de ses âtu-

dian,ts, à 1-=! fin de :. 'a.nn-2e 01.1 du. cyGle scole~ire, il peut planifier ~3crr 

progrs.1-r.me de t :::sts de tslle sorte . ' . que _La serl'~ un~-: f0is r0s.lis~e soit 

s.d&quate et repr~sentative de ces b. · ·r ('1) 
·:J JeCtl So 

).4. Com~âtènce et performance. 

La grande difficulté, pour un test de langue, vient en fait d 1~ 

contradiction, appéŒelî1J:1lent insoluble, qui existe entr;:; le but de 1' :?}:'­

prentissage d'une langue ~trangère, qui est de développer chez les ~lèves 

ccmpitence, aut~ement ; que par l 9 interm~diaire des perfsr~ances. 

Ceci n'est d'ailleurs que l'aspect,particulier aux tests d3 l~ngu0, 

elu grs._nd }1roblème de la rsychcmétrie, qui est 1' impossibilité de mesurer 

directement un trait psychologique et la nécessit6 de recourir â un in-

terrnéiiaire, seul mesurable, qui est un comportement. C'est à 

l'observati0n et de la quantification d'opérations qui au~nt 

nu:;;s au :r;:rr:;·alable cornrre éman&rtt cle tc::l tra.i t };:'SJ'Ch·)logique qu' :'Jn in rE~ 

des conclusions sur ce trait( 2 ). 

FYtlr les tests r.le langue' lq valicli té sera P' ur un<: grande rc.~rt 

fonction de la ve..leur des inductions qu 1 on rourre.. tir·er sur la compétence 

linguistique à partir de performances provoqutes, et· qui seront soumises 

--au choix du type ae performances que l'on tentera de provoquer 

(problàmes de l'adéquation du contenu et de la rcprésentativit6 de 

l'~chantillon, ~vaqués ci-dessus). 

- à l'interprétation qualitative des performa~ces réalisées effec-

tivement, et en particulier des échecs par rapport â la norme choisie 

par le constructeur du t2st. 

Les fautes que commettent les élèves apprenant une langue ttran-

gêre, aussi bien en situation de classe qu'en situation de testing, sont 

de deux sortes : . ~ . 1 . .. 

(1) Voir Robert F. MAGER - Preparing instructional objectives, Fearon Publis­
hers, Falo Alto (Californie), 1962. 
Traduction française de Georges DECOTE : Comment d~finir illes Jbjectifs 
è.agogiques, GaNùthier-VillEtrs, Paris, '1971 .. 
cf. Anna BONBOIR. La méthode des tests en pédagogie. P.U.F., Paris, 1972 

~~~;:1u.ctj_on : 0 Prcblèrae de la. j:,s:ychom8tY.ie". 
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- celles qu'ils seraient cap~bles de_~~~es s'ils en 

....___rr~a..J-.en.:~;o-C-Qll5CL • .a~--cn~ .. J .. a. ... .t.;:...r~-"-d:e-_xa__~:la:g-a-~~.ll~: 

appelle les "fautes d'inadvertance 11 ·ou "d'inattention" et qui sont en 

quelque sorte des lapsus. 

- les erreurs proprement dites, que léur auteur serait incapable 

de corriger spontanément. 

Les premières ne sont que des accidents de per.formance, tels que 
. 1 

les locuteurs natifs en conriaissent eux-mSmes. Les secondes se placent 

au niveau de la compétence dont elles tr::thissent des lacuneç. Du point 

Je vue de l'acquisition d'une compétence, l'importance de ces deux scr-

tes de fautes n'est pas è.u tout la,même. Et c~pend.a;nt, sur le plan des ... 
performances, donc du testingl elles se traduisent de lt=;. mêr!w manière. 

Faut-il donc conclure qlle toute évaluation de la compétence est 

impossible ? Deux remarql!es peuvent pourtant corrige,r l' irlpression que 

la compétence ne p'eut être atteinte ·à t·ravers les performances.: 

1 r ·on.· 'peut considérer les accidents de perfô:tmanoe de la même ma­

nière que les lapsus, c 1 est-à-dire comme des acte1:> ~nqués significatifs. 

Il arrive souvent 'dans urie situation d'apprentissage qû'un élève laisse 

échapper une faute qu''ha:bituelleme.tmt il ne com!llet pas. Certes, il msait" 

qu'il s'agit"d'un ~noncé inacceptable.et il est capable de se reprendre, 

souvent mêmê spontanément et immédiatement. ~~is la réalisation de la 

faute est le signe que là compétence n'est pas solidement acquise et que, 

bien qu'existante (puisque l'~noncé correct peut être produit), elle 

reste fragile et incomplètement autonomisés de la compétence parallèle 
' . 

en langue maternelle, en supposant que la faute commise est due à une 

interférencR. 

2) S'il est vra~ qu'un échec au niveau de la performance n'est pas 

la preuve d'une absence de compétence, et qu'inversement une performance 

réussie ne signifie pas nécessairement que la compétence existe, il n'en 

.est pas de même lo;r-squ'une performance isolée est ~emplacée par un fais­

ceau de performances judicieusement choisies par le èonstructeur du test. 

La répétition de l'échec oci 'du succès d~ns.des énoncés mettant-en jeu 

la même règle est probablement significative au niveau de la compétence, 

dont on peut de la'sorte avoir une idée assez. précise.avec une mnrge 

d'erreur raisonnable. 

Malgré ces réserves, en ne peut que s'en tenir, pour le testing, 

aux performances, puisque cell<::s-ci sont seules clirectement accessibles. 

C'est -au ni veau de l'établissement du programme d' en'seignement que ,se 
' . 

posera le problème de fi:){ér les objectifs en ter,tnes de p~rformances, et 
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non en termes nécessaire.m.ent vagues de compétence. Il appartiendra alJrs 

au professeur d'essayer d'atteinQre ces objectifs, et au constructeur 

de t0sts de vérifier dans la mesure du possible si ces objectifs ont ét@ 

atteints.C 1 ) 

4.0. Le testing des langues et les théories linguistiques et psychol8-

giques. 
·- .__........______ 

L'usage qui vient d'être fait des termes "compétence" et 11}Je:rfor­

mance" qui appartiennent à la terminologie chomskyenne nous amène à 

poser le problème des relations entre le testing (Gt l'apprentissage) 

des langues et les th~ories linguistiques et psychologiques qui an sous­

tendent la conception. 

Ces relations semblent in~vitables du moment que l'apprentissa~e 

_dos lB._ng~~S_E?.St l'.::.tcquisition d'un comportement linguistique et que 1';; 
. - .. . . -- •. --- ·-···· __ .... --~---. -

testing en est la mesure. C' E.~st pourtant seulet:"lent à partir du structu­

ralisme que de telles. relations ont été explicitêes, et peur le testing 

des langu~s c'est Robert Lado qui en a fourni le modèle le plus élaboré. 

4.1. Apport du structuralisme. 

Le modèle de Lado(
2 ), construit à partir d'une théorie linguisti­

que, le struclturalisme bloomfieldien, et d'une théorie psychologique, le 

behaviorisme skirin~ii~n,: a fait faire au concept de validit~ de contenu 

dans le testing des langues ~les progrès décisifs, dont certains n'cnt 

~té remis en question par la suite que dans la mesure oü l2 nécessit?, 

l'utilité et la possibilité du testing ont elles-m~mes été remises en 

question. 

LeJï( principes formulés par Lado et les structuralistes peur le tEs­

ting des langues sont générnlement des corollaires de leur théorie de 

l'~pprentissage, Lado ayant explicitement insisté sur le rapport de su­

bordination qui lie le testing â l'apprentissage, à deux r6serves près : 

-la "statégie 11 du tcsting peut être différente de celle de l' p-

pren tisse,gE;. 

. ... 1 ..• 

( î) Voir J. B. CARROLL : "The Psycho la gy of Language Testing 11 , in L::J_nguag;-:; 
Testing Symposium - ouvrage cité. 

(2) :Robert LADO - Language Testing. The construction e.nd use of fcreign lan­
guage tests. Longmans, London, 1961. 
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obtenus à un test de diagnostic réagissent sur l'apprentissage en modi-

fiant le comportement du professeur et celui des 6tudiants. 

Certains de ces principes restent valables, dans la mesure ' ou 

les principes d'apprentissage auxquels ils correspondent le restent 
. ( 1) 

aURSJ. 

a) Eviter la traduction. 

Si on admet que la traduction est un exercice 1ifficilc, que 

l'on ne peut introduiré qu'à un niveau avanc~ de-l'apprentissage, il 

faut adnettre aussi que tout recours A la traducti~n est à 6liminer du 

test tant que ce niveau avanc6 n'est pas atteint. 

Il en découle que 

- la traduction ne ser:1 pas utilisée dans un test en tant que 

tâche explicite (consignes du type : "tr~.duisezH ou du type "ch~)isissez 

parmi les traductions suivantes"). 

- on aura soin de ne pas y faire appel comme t3.che implicite, c '(;st­

à-dire comme moyen d'effectuer une autre t~che (emploi de la langue ~a­

ternelle dans les questions ou les réponses· proposées). 

Bien entendu, ce principe d'~limination de la langue ffi~ternelle 

ne s'applique pas aux consignes du test, qui _doivent @tre comprises pqr­

faitement de tous les sujets (le résultat obtenu par un sujet ser~it 

sans signification en cas de mauvaise interprétation des consignes) et qui 

doivent donc au contraire ~tre données en langue maternelle chaque fois 

que c 1 est possible (groupe linguistique homogàne). 

b) Tester la connaissance de la langue, non les connaissances su~ 

la langue. 

Il est peut-@tre utile pour l'enseignant, dans certains cas, 

de faire r~flèchir ses élèves à propos de la langue cible, en leur fsur­

nissant des explications grammaticales ou en utilisant une terminologie 

métalinguistique. M.3is, à rn .ins de former des spéc:ialistes,_ il n' emplcie 

ces p:!."océdés que commE moyens d'approche pédagogique, non c.-:)mme but· ,:i..s 

l'apprentissage. 

Si 1~~ princi}:Je structuraliste "T~;;ach the language, not n.bout th 

language'' peut être considéré coœme excessif, on ce sens qu'un enseigne-

ment ~ la langue peut quelquefois faciliter un enséigne-

(1) Voir aussi D.P. HARRIS : nThe linguistics in language testing;", ln Lo.n""' 
guage Testing Symposium (ouvrage cité). 
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ment de 1er 1-engue-·r -il .. n' .e..n.... c::st.. }:Xi.S .-. .de - même· du corollaire "Test the l~Jn ­

guage, not about the language" dans l ~.:t IT10surç- îjù ;soule compte en défini­

tive la connaissance de la langae. 

Sont donc à rejeter, sous pe ine de diminuer la VRlidit6 du test : 

- la v6rification de connaissances acquises à propos de l a lqngue 

(exemple : identifier des parties du discours). 

- les questions qui exigcint une telle c6nnaissance pour qu'une _ r tpon~e 

correcte y soit fourn~e. Exemple : ''compJètez l2s phrases suivantes en 
~,~ 

écrivant dans les blancs 1' adjectif d·3monstr:~ tif qui conviE.: nt''. 

Il n'est pas nâcessaire de bannir t o talement des co~signes tout e 

terminologi6 mélalinguistique, il suffit d~ f2ir8 en scrte que son ~ ven­

tuelle utilisation ne pénalise pas ceux d2s sujets qui ignoreraient ~u 

en auraient oublié la signification. ExeMple : ''complàtez les phrases 

suivantes en 6crivan~ dans les blanc~ l'un des adjectifs d~monstratifs 

suivs.nts : ce, cet, cette, c es". 

c) Eviter le peint de vue normatif. 

Une langue, c'est ce que disent ceux qui la farlent comme leur 

langue maternelle, ce n'~st pas ce qu'on peut penser qu'ils devraient 

dire. 

Ce principe de l'enseignement d'une langue ~trang~re, qui t2n d b 

renplacer les pr~occupations normatives trnditionnelles par un point de 

vu~::; descriptif, s'applique également au testi_ngt et probablement sans 

sculever de problèmes ~ussi épineux. 

Il est en effet plus facile par exemple de d&cider qu'on ne p6-

nnlisera pas dans un test un énoncé comm r::~ "j' ~:::n veux pas" ou "c'est quoi ? " 

que de décider qu' c·n 1' enseigner;:;.. 

d) Distinguer les différents niveaux de lsngue. 

Les &nonc~s cités ci-dessus appartiennent à un certain registre 

de la lanGue orale. Le testing, comme l'e~seignement, a ura à t enir compt e 

d'une part des différences entre langue parl~e et langue écrite, d'autre 

pnrt des différents registres de l'un et l'autre c o~e s. 

Sans dcute, à un niV"'e-au __ _avancé d' e.pprenti.s<3:~ge , un progrc.:.rcm-=.: de 

tests qui ne mesurerait que __ l~:( maîtrh-e-d..e__lrJ~_ !-[-illgu e écrite litt.Sr:==tire, 

ou que celle de 1 0 langue orrtle convc:-rsationncll e, it~t_-il . .._ à moins __ 

d'objectifs très pr6cis de performances, qu'une volidit~ li2it~e. 

Les a-priori structuralistes ds primauté de l'oral, malgré l e ur 

caract~re trop systématique et universel de pédagogie centr~e sur la 

• f) ./ ••• 
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m~thode plutat que sur l'élève, ont eu le mé rite de tirer l'~pprentia­

sage et le testing (d'une langue seconde) de l'impérialisme de ln lnncuG 

écrite. L-~._con~ructeur d'un test ne manquera pas de tenir compte, pour 

des raisons d'6conomie, du champ important d' int e rsection entre langue 

orale et langue ~crite, mais la frRnge rarticuli bre de cha cun des deux 

codes devra faire 1 'c~bjet d'un apprentisr.::ag .:;, donc (l'un contr .~le, spéci­

fiques. 

e) Ne pas exiger de performances que ne peuvent f ou rnir les l o cu­

teurs n3tifs .. 

Un test,devrait, chaque fois que c' es t possible, ~tre expé rimen­

t~ avec des locuteurs n a tifs d'un 5ge e t d'un niveau culturel pro chesde 

celui des suj e ts t es t~s. Cala permettr~it d'~vitGr l' e rr ~ur consistan t} 

dqns l e cas d' un test de franç 3 is, â éxiger de suj e ts non franc ophones 

des performanc e s que ne pourr qient produire ou que n e prnduiraient pas 

spontarié!nent des frà11cophones plac8s .dar.:..s les m2::;,:_: s c c> n ditions ; p~.r 

exemple 

- une activit~ m~talinguistique (voir plus haut § b) 

- les performances s e r6f~rant à une norme exté rieure ~ux habitud~s 

linguistiques réelles des l o cut e urs natifs (voir § c) 

- des r~solutions d'qmbiguit~s, des choix, des oppositions, des ex­

clusions que certains locuteurs natifs n'effectuent pas. 

Ce principe, qui peut paraitrG naturel e t d'application simple, pose 

en fait des problèmes co mplexes dont la solution n'est pas é vidente. 

Pour prendre l'exemple des oppositions p honologiques en franç ~is, exi se­

ra-t-on d'él~ves étrangers qu'ils s a chent discriminer et reproduire c~r­

recternent 1 ' opposition i - ~"'l?i: 1 que l.:J. rlup ~c:.. rt cles Français du Nord 

ignorent ? ou l' oppcsi tion laf:.- lai complètement absente de tout ls l'-1idi 

e t en ~oie de dispariti6n!. ailleurs ? ou les oppositions phonclogiques 

1 o/"' lo 1 , 1 el'- ls 1 ; 1 il"-1 œ 1 , qui, au moins dans la mo i ti é m-5. ri dionale 

de la France, se r (~d uisent à de simples pafres de variantes combinatoires 

d'un phonème unique? ou l'oppo sition (f/"-lnj/, neutralisée ~i:tns certain :3 

idiolectes ? 

L'attitude ·,:re l'enseignant et celle du constructeur de test peuve nt 

diverger ici. L~ professeur p ourra en effet ~6cider qu e ces oppositions 

d o ivent @tre c onnues de s e s él~ves, au moins passivene nt. Mais s'il 

~labore un test de progrès, devra-t-il sancti ,) nner de s "erreurs" que 

de s Français pourr~ient t o ut aussi bi8n commettre ? 

... 1 . .. 
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gneme:nt d'une langue se-cond·e, se pose pour Je testing en des termes dif-

férents .. 

L'expétimentatinn d'un test sur des locuteurs natifs permet ega-

lement d'en faire une validation partïelle sur un autre plan des réponses 

"erronées" (il serait préférable de dire : non prévues par le construc­

teur) produites par un locuteur natif peuvent en effet avoir d'autres 

causes que les variantes géographiques, par exemple 

- question mal posée ou anïbigüe. 

- question faisant arYpel à une dimension autre que la compétPnce 

linguist~que, par exemple l'intelligence, la mémoire, des connaissances 

autres que linguistiques, l'endurance à la fAtigue. 

- consignes insuffisantes~ 

Bien entendu, ce genre d'expérimentation sur des locuteurs natifs 

suppose 

- que ces locuteurs natifs ne soient ras gênés par l'usage de la 

langue maternelle des sujets, par exemple dans les consignes du test ; 

- qu • ils jouent convenablement leur rê,le d 1 informa.teurs en ten­

tant honn@tement de répondre de leur mieux aux questions posees ; 

que leur §ge et leur niveau d'instruction soient comparables à 

ceux des sujets testés : un enfant francophone ne saurait être utilisé 

pour la validation d'un test destiné à des adultes étrangers 

qu'il se trouve des locuteurs natifs disponibles, ce qui n'est 

pas souvent le cas quand il s'agit d'un test de progrès construit par 

le professeur pour sa classe. 

Cette exp~rimentation, .indispensable pour un test de niveau et 

marne pour un test de contr8le, est simplement utile pour un test de pro­

grès. 

Quant e.u second type d'experimentation préalable prévu par La do, 

celle qui s'applique à un ~chantillon de population considéré comme re­

présentatif de la population qui sera soumise au test définitif, n'offre 

guère d'intérêt pour un test de progrôs construit par le professeur lui­

même, du moins en termes de rentabilité. Il en serait autrement ~ans le 

cas d'un test de progrès intégré à une méthode commercialisée, o~ une 

expérimentation sur un âchanti~lon représentatif, avant la publicatir·n 

du test, permettrait, p1.r' une analyse des. items du pré test, d'opérer par­

mi ces items une sélection et un classement. L'ampleur de la population 

à laquelle est destiné le test définitif rend alors rentable ce raffi-

nement. 

. .. 1 . .. 
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.--4--.4--Limites du structuralisme. 

Le modèle- de Lado a donc. _e-u-J..e.:-mé.r~. -~_q-Ui.__..e.st· --de - la va­

lidité d'un test ne langue, ~1 'en pré~:i~~;;-r; · -;6tion et d'en permettre 

une approche moins hasardeuse en dénonçant certainés erreurs graves que 

l'on commettait dans le testing des l~ngues vivantes à sea débuts. 

Encore convient-i~ de préciser que les principes énumérés ci-dessus 

n'ont pas tous été explicit6s ou d6velopp~s par Lado, et que tràs peu 

l'ont été en rapport direct avec la notion de validité. 

C'est justement dans la partie explicite de sa th 6urie, da ns le 

sous-chapitre qu'il intitule 'Theory of foreign language testin_g" 

(p. 22 et suivantes), que se trouve ce qui nous parait aujourd'hui le 

plus contestable, et qui peut se réduire à deux affirmations : 

1) ''Une langue est un système d'habitudes de communication ••• Ce s 

habitudes engagent les plans d~ la forme, de la signification et de la 

distribution à plusieurs niveaux de structure, à savoir ceux de la rhra-
. -

se, de la proposition, du syntagme, du mot, du morp-hème et du phon8me" 

(p. 22). 

----- 2) "Les--Pr.obl.èmes de _l' appr_e;n. tls_,sage (d'une langue € tra_n_~ ·~-r.e] ~:~-~ ___ _ 

vent être pr~dits et décrits dans la plupart des cas par une comparai-

son linguistique systématique des structures des deux langues ••• Les 

probl~mes sont constitués par les ~lémants et les modèles qui n'ont pas 

d'équivalent dans la langue maternelle, ~u dont les 6quivalents ont une 

distribution ou une significat_ion structur::tlement diff6rente" (p. 24) 

Ces affirmations sont sous-tendues : 

- d'une part par le schéma skin~erien stimulus - r~ponse de l'qp­

prentissage d'une langue ; 

- ~'autre part, par l'id~e que, la langue se déc omposant par une 

s~rie d'analyses en ~16menis de plus en · plus simples (de ~a phrase au 

phonème), l'apprentissage d'une langue (donc aussi le test~ng de cet 

apprentissage) suppose l'isolation de ces 6léments et leur restructura­

tion en un nomb~e fini de _structures qui peuvent @tre _enseignées (et 

· testées) séparément ; 

- en troisième lieu par l'hypothèse selon laquelle une artalyse 

contrastive entre la langue s6urce et la langue cible permettrait de 

dresser une liste exhaustive ·des problèmes pos~s à . des sujets p~rlant 

un~ langue · m~ternelle d~nnée par · l'apprentissage d'une langue étrang~re 

donnée, et d'y concentrer le . contr8le, en rtégligeaht les âl6ments qui, 

parallèles dans le~ detix ian~u~s, - ne posent pas · de · problàm~s : particuliers • 

. . • 1 .. . 
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montré quo les deux preniièresdes hypothèses ci-dessus ne sont suscepti­

bles de rendre compte ni de l'acquisition d'une comp~tence linguistique 

ni du fonctionnement d'une telle compétence, dont relève la créativité "gou-

vernée par les règles'' d'un sujet parlant. On peut donc contester la 

v~lidité de tests qui procèdent à une atomisation! de la langue en une 

poussière d'éléments et de structures déclarées isolables~ dont il suf­

firait de choisir judicieusement un certain nombre pour obtenir un ~chan­

tillonnage représentatif de la langue en question. 

D'autre part, il semble bien que la linguistique contrastive n'ait 

pas justifié les èspérances · que l'enseignement des langues avait pla­

cées en elle, peut-@tre parce qu'ell~ est liée à l'illusion qu'il existe 

en toute langue un nombre fini de structures. De toutes façons, aussi 

bien pour l'apprentissage que pour le testing, elle ne peut être utile 

que pour des groupes linguistiquement homogène~; ce qui n'est pas tou­

jours le cas. De plus, il n'est pas certain qu'une analyse contrastive 

entre deux langues (tâche r;igantesque qui n•a encore jamais été men{:e 

à bien) apporterait beaucoup plus d'indications au professeur et ~u 

-"c6ns~tru"cteur-de tests que 1 'anal-y-se- empirique~d~-'un corpus- dB fa.utes svf-

seignement et le contrôle à ce que Lado appelle .les "problèmes", en né­

gligeant ce qui est (ou qu'on croit gtre) acquis par transfert à partir 

de la langue maternelle et en aboutissant ainsi à faire du testing ce 

que G. Perren appelle "testing for error" plutôt qu'un "testing for 

success11 (
2 ). 

L'échec du behaviorisme, incapable de rendre compte des phénomènes 

d'acquisition d'une langue seconde, et la remise en question du.structu­

ralisme bloomfieldien en linguistique appliquée à l'enseignement des 

langues, posent les limites du modèle de Lado. Si l'on note que les Rp­

plications pédagogiques de la théorie chomskyenne, beaucoup plus éloi­

gnée, dans sa formalisation; de l~apprBntissage que les modèles précédents, 

n'ont pas encore donné_ cle--résul tats .bien probants, et qu'aucune théorie 

_psyc.hol:i-ngufs-tique n'est encore venue prendre la relève du behaviorisme 

skinnériàn pour rendre compte des mécanismes mystérieux de l'apprentis­

sage d'une langue étrangère, on en vient à se demander s'il est justifia­

ble que l'enseignement et le testing des langues prétendent transposer 

... / ... 
( 1) Noam CHOMSKY? "Un compte-rendu du co,mj;nrtement :verbal 'de B.F". Skinner." 

(traduction), Langages n° 16- décembre 1969. 
(2) G.E. PERREN : "Testing ability in English as a second language. English 

Language Teaching, 1967. Vol. 21 et 22 - cité par Cl. TRUCHOT "Les tests 
dé langue. Réévaluation critique''· Les langues Modernes, 65ème année n°2 
mars-avril 1971. 
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. une seule--·t.hé_orie linguistique et une seule th éorie psycholinguistique 

quelles qu 1 ell~'S"'""-~~t. 
~-------

Parmi tous l es pri~~_pes que les structuralistes ont cru pouvoir 

transposer t out n.9 turelleme~'t ~-df;: 1~ linguistique Bloomfieldienne à 1' en-­

sei gn sm en t des langues , bea uco u-p --ecm.t.._:ro~~-:-. --Qll._flll_GS tin.n.__o.u ..- a iii-s -c: o ri--­

tinuent à ~tre admis, le sent pour d 2s raisons . t outes différent es, en 

relation avec les objectifs spécifiques de l'enseignement. Par exemple, 

la priorité que l'on peut donner à la langue ora le dans l'ensei Œnement 

d 'une langue vi~ante ne peut en fait trouver aucune justifica tion ~Rns 

le f a it linguistique que n'importe qu8ll e lanc ue naturelle est d 'Abo r d 

oral e e t que le co de écrit (pour celles qui en po ss~dent un) n ' os t qu' 

une transposition sec 0ndaire. Un~ telle ·justification, absolue, aprio­

riste et purement linguistique, n'est pas pertinent e en pédagoei e . Pour 

que tol±e priori té accordée à ·1 ' oral soi-t - -just±·fiable dans un e si tuR ti on 

donnée d ' n pprentissa g·e·, il faut avoir d ' a bord cl'éterminé les obj ectifs 

d-e cet apprentissage et avoir reconnu ·que·· ce·s ·· eb.jüctifs comporte. ient _ 

l'utilisation de la langue apprise comme la~gue ~e c omnrunicAtion or a l e . 

C'est seulement ensuit~ qu' on pourra tenir c o~pte de s faits linguisti­

ques dans la d~marche péJaga~ique, et admdtt~e que 1~ compar~is6n lin­

guistique entre les deux co à es montre· qu e leur appr entissage si:nult a né 

serait surtout pr~judici3ble ~ l'apprentissage du co de oral. 

Néanmoins, s'il est vrai que la : critique chomskyenrie a remis en 

cause le :rrincipe même du 'testing, il r est e que les institutions d'en­

seignement, depuis la simple classe d~ langrt e jusqu'aux r ~sponsabl e s 

nationaux des examens et des programmes dans la plupar~ de s ~ays, se 

trouvent confrontés au:xr problèmes de 1' év.:--: lue. ti-on. et doivent l e s résou­

dre. Il serait abusif de condamner les tests . de langue so u~ l e pr 6texte 

· qu'il n'existe plus de thé orie du t csting, tout comme il serait injusti­

fi~ de renoncer à enseigner les iangues é trangères ~ous 1~ m~~d prét exte. 

M~me si leurs fcndemènts th~oriques sont aujciurd'hui mis en pièces, les 

méthodes audio-visuelles fonctionnent. De la même fGç on, l'absence de 

fondements théoriq-ues ·-du---testin.g-- d.e.s - ~a:P:e-ues :, -n'empêche pas de ·c o-nstrui­

re des testJ;)Et ce qui .est vrai des t -ests- ~tan:c1a-rdi-sé-s. .dont l'objecti­

vit& peut être gar~ntie par un appareil scientifique rigoureux', l'est à 

plus forte r a ison pour les tests de classé, q~l ri~ peuvent prétendre à 

cette rigueur, mais qui pauverit empiriq~ement tent er de se ~approcher 

le pl~s possible des conditions i déales de validité. 

Les principes structuralistes ne s ont pas n~cessaireme nt à rej e t e r 

en bloc, · ni pour 1' enseignem e nt des langu es, ni pour l e t e.sting. Ç~n' ils · 

soient insuffisants pour rendre compt e de s mécanismes ~e l' ~ prr~n~is~ 

sag e ne signifie pas que l'ènseignant n'a pas à eh tenir ~ompte d~ . tbut : 
.. . 

ils a ppo rt ent un 0 a i de pr ~ ci euse dan s l' a na l yse e t l a str~cturation du 
.•. 1 . .• 



savoir .. _à---transmett-:r-&-et· dn..r:ts· lJ--o~t.:Lo.:n,:.:;d.~: .. ~'"9:-back qui doit néces­

sairement réguler cette transmission en la contrôla.-nt--.i~.ette analyse et· 

cette restructuratiort sont encore indispensables, au stade actuel de la 

méthodologie des langues, à l'apprentissage et à son évaluation. La 

"révolution" chomskyenne a eu pour effet salutaire d'en montrer les in­

s~ffisances. Il appartient au méthodologue, à l'enseignant et au cons­

tructeur de test de faire empiriquement la part de ce qui est à conser­

ver du structuralisme et de ce qui luj_ fait défaut. Si la dé~rche ins~ 

pirée du structuralisme reste en définitive à peu pres satisfaisanto 

au niveau des débutants, chez lesquels, faute d'une compétenc~ linguis­

tique suffisante, c'est la 11 créativi té qui change les règles 11 aui. pré­

domine et qu'il faut combattre~ il semble que ses déficiences s'aggra-

vent à mesure que l'apprentissage se complète et que la "cré&tivit~ 

gouvernée par les r~gles'' se développe : à ce niveau, l'enseignement 

comme le tes ting se condamnent au piétinement et à 1 t échec s 'il"B---n..e.~..sb ___ _ 

lib~rent pas du carcan structuraliste. 

5~0. Les différentes sortes d~items. 

Parmi les rtombreuses formes que peut prendre un item dans un test 

de langue, on __p,eu±---o.p.B,r.ar---pl.Usi~L'=L...dj ffér:ent.s_s..e.lon _q_u' on 

utilise l'un des critères suivants : 

- le canal de communication (oral, écrit) 

- le pôle de commu-nica tien ( réc~~ption, émission) 

- la composante linguistique (phonétique/orthographe, grammaire, 

lexique) 

- le niveau ds performance linguistique (automatismes, connais­

sance, transfert, communication, critique). 

5.1. Les quatre skills du comportement linguistique. 

Les deux premiers des critères ci-déssus po11rraient @tre d~finis 

autrement, mais la référence faite à la communication en fait ressortir 

l'ambivalence lorsqu'il est question des tests de langue. 

Tout test ~n effet est communication : une communication qui s'éta­

blit entre le constructeur du test et le sujet test6. Quels que s6i nt 

le contenu et l'objet du test, le constructeur devra choisir à la fois 

- celui des deux canaux (oral ou écrit) qui sera le suppOrt le plus 

approprié à l!objectif du test ; 

- celui des deux pôles (réception ou émission) où il convie.n.à._r.a----de··-

placer le sujet selon le comportement attendu de lui. 
. .. 1 . .. 
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Mais quand le test porte sur une langue, le contenu du test est 

lui-même colill11lillication et iJ,.-s':.=1git pour le constructeur d'établir si 

le sujet, utilisant l'un des deux canaux et plac~ à l'un des deux p8les, 

est capable d'assurer la communication. Ce .n' e:::.:t pas u::.--1 hasard si la 

combinaison de ces_ deux critères aboutit à quetre modes de co.rnmunication 

qui .co-rrespondent aux qu,'1tre dimensionc psychologiqueç;, aux qu~ltre 
"k'll Il d t +- 1. . . . il -·h . tl(i) 1 ( 2 ) s 1 s . u compor ement- J.ngu1st1que : compre .. çnslon ora e 

(audition), production orale (élocution), "compréhension" 6critu (l,:c­

ture), production écrite (écriture). 

Pour un test autre qu'un test de l~ngue, le choix du c~nal de com­

munication se fera pour de simples raisons de cornmodit6 prqtique, 0t 

ne sera dicté que par la situation de test elle-m@me. Dans lR plupart 

des cas, l'écrit offre sur l'oral des avantages pratiques 6vidents : sur 

le plan des questions, la' forme é~rite ne n6cessite aucun matériel coa­

teux, aucune disposition particulière lors dè la passation, aucun€ 

caution pour assurer la bonne interpr~tation des questi~ns (pour autant 

qu6 la compréhension des questions ne constitue pas pr~cisément l'objet 

du test) ; sur le plan des réponses, elle permet une passation coll·~;·ctive 

(d'a~ ~conornie de temps), une conservation des réponses qui ne n6cessite 

p9.s de matériel sp~cial, la possibilité d'une correction objective et 

même mécanisée. Par contre,· dans certains cas particuliers, comme Cfjlui 

où les sujets testés sont des illettrés (par exsmple de jeunes enfants), 

le support écrit ne pouvant Btre que non-linguistique, toute communica­

tion linguistique, question ou r~ponsc, devra être orale. 

. .. 1 . .. 

(1) : Ce terme ambigu doit ~tre débarrassé ici de s~s i~plications sémantiques : 
il d~signe dans\ cet usage le comportérr.ent. linguistique dit nin ternen ou 
"passif", par opposition à l:::t production, qui est un comportement nexternc" 
ou nectif". Il serait peut-être plus approprié de p-::trl8r de "réception" pour 
recouvrir à lâ fois la perception et la compréhension proprerrrE::rî.t di te. 

( 2) L'anglais f:1.it une distinction logique entre le terme "oral 11 , qu'il réserve 
à la production et le terme noural", qui s'applique à l'e.udition. Bien que 
l'expression "compréhension orale" soit effectivement impropre, strictcmcrt 
parlant, elle est entrée dans l'usage en françois, et paut d 1ailleurs faci­
lement s'interpréter comme "compréhension dr:; 1 oro.l 11 , de même que; "cor~~­
préhonsion écrite" signifie !!compréhension de l':.;critn. Deplus, cele p~:r­
fuet de regrouper commodément sous 1~ mSme appellation les épreuves qui fc~t 
intervenir le même canal de communication. De mêr::1e, J'usage également im­
propre du terme ncompréhensionn (note 1 précédente) permet, par oppositicn 
à "production'' de désigner d'un seul mot les épreuves qui placent le sujet 
à 1' un des deux pôles de la co:mr.nunica ti on. 
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Le p8le de communication affecté au sujet ~ern lui aussi, dans un 

test de connaissances ordinaire, choisi en fonction de 1.~. si tua tian de 

test. Le sujet sera placé en positîo.n d'émetteur, en situç-,_tion de produc~ 

tian, lorsqu'on attendra d8 lui une réponse qu'il aur3 construite (ora-

lement ou par écrit) par ses propres moyens, en rèmémorànt âètivemènt Ies 

connaissances nécessaires à l'expression de sa r~ponse ; il met alors en:oeuvr 

sa capacité de rappel. Au contraire, il so trouvera en position ~ ' ae re-

cepteur, en situation de compréhension, lorsqu'il n'aura qu'à. sélection­

ner entre plusieurs réponses qui lui sont fournies par le constructeur 

d t t ( t . ' h . lt. 1 ') ( 1 ) c ·t..L. f'' • '1 ' . t -' u es quE:~s J..on a c o1.x mu J..p es • ~ 1,.,e OJ..S, J.. _ ne s agJ.. - pas d_ un 

rappel actif de ses connaissances, mais· de la reconnaissance relative­

ment passive d'une réponse qu'il ne produit pas lui-m@me. 

Or la plupart des expériences portant sur les tests de contr8le 

des connaissances ont montr~ une haute corrélation entre les résultats 

obtenus à une épreuve de compréhension (dans laquelle le sujet choisit 

entre plusieurs répons-es proposées}· et· Èf'n"une -é-prç·uv-e---d-e·· production (où 

le sujet construit lui-même sa réponse) ; le constructeur choisira donc, 

sBlon les conditions du test, soit le premier type d'8preuves, dont la 

correction est plus économique et plus aisée à rendre objective, soit 

le second, plus économique au niNeau de la construction. 

Dans un test de langue, les quatre modes définis par les deux ca­

naux et les deux p8les de 13 communication ont un second statut : ils 

constituent aussi des dimensions psychologiques à tester, et ce r8le 

peut se trouver en contradiction av~c celui qu'ils jouent dans 1~ forme 

m@me du test, d'où des solutions de mixité dnns la conception des items. 

S'il s'agit par eieciple do tester la compréhensicn orale, il est 

évident que cette com~unication que constitue le test sera axee sur la 

question(Z) (q_~_'i1 s'.a.e;.:i.-f::. ëJ,-e-· u-corlprendren) et que le canal utilisé pour 

formuler -ce-tt~ __.question sera oral. Cela n'emp6chera p~s qu'au ni ve<"'tU de ... / .... 
------ ~--- ~-·---~--

'(1)~~ont r(S.unis ici sous la dénomination· de qu(;r;;tions à choix multiples non 
seulement les items ainsi nommés par Lndo (multiple-choice items") et qui 
com11ortent au moins 3 options, mais également leE.:; items à deux options, 
du type "vrai ou faux" ("true-fé:tlse items). 

(2) Le terme "question" est pris ici au-s;~ns.,d-@,<.11stimuluspr-im.3ire" (voir le-
.xique}. Il- s'agit de ce qui doit être compris du sujet pour que la réponst: 
qu'~l fournit soit correcte : dans le cas d'une ~preuve portant sur la 
compréhension d'un passage, par exemple, la "question" sera le passage 
1 . ,. 'l' u1-meme, ou un e ement de ce passage, et non le stem de chaque item, 
qui est dans ce cas un stimulus secondaire. 
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la réponse, le- canal- ut-ilj_sé -puisse être 1' éor~t-y--...et __ qu.e _ ]_e mode de 

comi!lunic-e:ti-&n pu:i-G.Se être c clui qv.i est habituell ement consid<~rs comme 

celui de la production '{ré:çons_G . o~te, construite PEŒ le sujet), si 

le~s con_p.i ti ons pratiques du test le rend c:: nt pr,_ : fert~_bl e . Ce sera alors 

ce qu'on ~ppelle un test hybride par s xample, pour tester la cornpré-

hension d'un texte ora~ . des items ~crits exigeant une répons e ~crite 

con?irui te par, le sujet dnns lo. lengue-cible' Un tGl test est en f~·lit 

rnalgré lee apparenc~s un authentiqua test de ~oœpréh8nsicn o r ~lc, et 

peut se r{véler pr6férable, · tnnt pour d e s r a isons d'6conomie que de va-

lidité, à un tc~st dit pur, qui fr-J.it intervenir 1,::; même skill unique ;>_ux 

deux rtiveaux de la forme et du contenu (d~ns notre exemple, des items 

~galeme~t araux et des ~tpo~ses à chaix multiples). 

Un test hybride de c::1mpréhensi on écrite est égé:'lement possible. 

P~r contre, un test · de production, orale o u écrite, ne peut être que 

pur, puisque, aus~i bi~n sur le plan du contenu que sur celui de la 

forme, c'est la r~pcnse seule qui est pertinente à l'exclusion de la 

questi0n, le p5le de communication o~ est plac~ le sujet &tant celui 

l'~mission, et qu'une réponse à choix multiples n e pourrait guère @tre 

considérée comme valide d&ns un test de production. 

Le tnble~u ci-dessous r~sume les compatibilités andiqu~es pnr le 
t 

signe + ) entre les skills à téster (ccntenu) _ et ceux qui interviennent 

dans la forme du test (support). Les tests purs sont ccjux qui figurent 

d~ns la diagonale du tableau. 

FORME DU TEST 

(skill support) 

1 Compr~hension ora:e Compréhension écrite 
l 

Production : Production É:cri4 = = 1 

f 1 quest~on orale, re- question écrite, :~é- orale = J'(~ ... 

1 
to ::: réponse 1 

1 ponse à c~oix multi- ponse à cnoix multi-
1 

pom;o orale, éc~ite, réponse 
plos. ples. réponse rJU-

1 
ouvertG. 

j 
. verte. 

Compréhension 
orale + - + + 

1 

= audition 

Compréhension . , 
('écrite - + + + 

= lecture : 

production 
1 orale - - + -

= éloouti.on 
1 

Production 
écrite 

1 

- - - + 
::::: écriture 1 1 

j j 1 

i i 
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Remarques. 

I. - Oa appelle aussi quelquefois hybride une épreuve dent le 

stimulus primaire et le stimulus secondaire empruntant des canaux diffé-

rents : c'est po.r ·exemple le cas d'un test ds compréb.cnsion d'un texte 

oral (stimulus primaire) sur lequel sont posées des questions 6crites, 

avec options également écrites (stimulus sscondaire). Ce n'est 

convention termnologique, mais on J?sut considérer un tel test coi;œ:<.; 

pur, puisqutil y a harm':rrie entre îorm•o et ctJntenu, le stimulus secon-

daire n'ayant pas d'autre objet que de provoquer ls reponse. 

II. - Le stimulus d'une épreuve de prcduct1on peut Stre non-lin­

guistique (image). Gela n'empêche pas le test d'gtre pur puisque, s 1 agis­

sant d'un test de production, c'est la forme de la r~panse et non ~elle de l 

question qui est pertinente. 

III. - La répartition, devenue traditionnelle, des tests de l~ngues 

en ces 4 catégories, qui correspondent aux it skills de l'activitô li:l-

guistique 1 ne doit pas ~tre considérée comme absolue et étanche. On peut 

en effet imaginer des épreuves qui raettent en oeuvre a la f·Jis dt:ux as 

ces quatre skills. Dans la vie courante d'ailleurs, on trouve moins èle 

situations dans lesquelles les skills de l'activité langagière fonction-

nent isolément, que de situations oft deux d'entre eux sont mis 

temps à contribution : en situation de dialogue par exemple (la plus 

fréquente _sans doute), chacun des interlocuteurs est à la fois et à tout 

moment émetteur et récepteur( 1). Or, pour qu'un test de langue sait r6el-

lement valide, il faudrait que la situation de testing se r~pp~ocne le 

plus possible des situations authentiques dans lesquelles se manifeste 

l'activité linguistique. C'est l'une des contradictions les plus diîfi-

ciles à résoudre des tests de langue : comment concilier l'exigence 

d'analyse et d'atomisation d'une évaluation diagnotique avec l'exigence 

de aynth~se et de globalité d'une évaluation valide. Cette contradiction 

est d'ailleurs la mgme que celle de l'apprentissage d'une langue, en 

dehors d'une situation naturelle. 

Le tableau de la page suivante danne une idée des situations au-

thentiques mettant en oeuvre un ou deux des skills de l'activité lin­

guistique, et des situati'~'ns de testing qui peuvent s'en raprrocher le plus, 
/ 

..... / •• c 

( 1) Voir Antoine CULIOLI :La formalisat-icn en linguistique. Les C:êil:liers p()ur 
l'Analyse, n:> 9, juillet 1968. Article repris et annoté dans Antoine 
CULIOLI, Co.therine FUCHS, Michel PECHEUX. Considérations théoriques à 
propos du traitenent formel du la~g~~e. Duncd, Centre de Linguistique 
quantitative de la Facult~ des Sciences de l'Université de Paris, 1970. 
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i Situation O.e tc.sting 
; 

:Skills mis c~ n oe uvre Situa tion authentique l Qut:stion 
i 

J~épo nse i 
Stimuius i prim::dre Stimulus secondaire 

1 
l 

1 Ecout e r une émissi on rudiopho- ' 
1 

; ç~uesticms de cam-Aud.ition nique ou t é l évisée ; v oir un Text e o r a l Sé l ecti on parmi op-1 
film écouter un c o urs, \ préhension orales 

ti a ns prop0sées. i ; un dis- 1 

ou 6crites • • 
1 

1 

c ours, une confé r cèn ce, une his- ! 
taire. 

; 
; 

1 ' 
1 Elocution Raconter un e histo ire1 r e lat e r Récit o r a l, exposé, 
1 un événement, expose r son point (Stimulus visuel) (Qu estions o r3les 

r ~ponses o r a l es aux ! de vu e (?) ou écrites) 
qu estions • 

• '--
1 Le cture 

Lire le journa l, un livre, un e Text e écrit 
Questions de c c;m- Sélection parmi op-

1 a ffiche. préhension écri- ti a ns proposées. 
1 

t es (ou orales) 

' Ecrire une lettre, rédiger un 
(stimulus visuel) (Questi ons é cri-

Récit écrit, r édactio n 
) Ecriture 

a rticle, tract, une motion 

1 

r éponses écrites a ux i un tes) 
ques tions. 

i . 
(texte ora.l) Questions orales, ! Entretien dirigé, r é -

Audition + Elocution Dialoguer répliques de c on ver panse s o r a l es aux 

1 sation. questions. 
1-
1 Prendre des notes à un cours, (Questions orales R8sumé é crit, dict <~e , 1 Audition + Ecriture (texte oral) un exposé, une confé r ence. ou écrites) réponses écrites a ux 

i ques tions. 

, -Audition+ l e cture ? -- -- --
' Lecture + Ecriture 

Répondre à un e l e ttre, pr r~ ndre 
(texte écrit) Questions écrites 

Résumé écrit, compt e -
i des notes sur un t ext e 6crit. rendu, réponses écri-

tes aux questi Jns. 

Le cture + Elocution 
Lire à ha ute v oix(?}, résumer Qm;stions é crit e s 

Le cture à haut e voix, 

! or~lement un article, un livre , Tex~ e écrit 
ou orales. 

résumé oral, r 8ponses 
1 rac ont e r un e histo ire lue o r ales a ux questions. 

1· 
' 

1 Elocution + Ecriture ? -- -- --i Qorre sponda nce entrs les skills de l'agtivité linguistique, les situations a uthentiques qui l e s mettent en oeuvr e et 
les situations de testing qui s' e n rappro chc9t. 

1 

1 





..5~2-0~ Les questionnaires à ch~üx L'lul tiples ( ~C .r-1.) 

Un bon nombre des cri tiques dont les tests font ---cro~:xven.:t · ·r~ob-jet 

· 'sont en fait dirigées contre les questionnaires à choix multiples aux­

quels ils sont quelquefois h~tivement assimil6s. Il est vrai que cette 

forme d'items est la plus spectaculaire et la plus ouvertement en oppo­

sition avec les moyens traditionnels d'év~luation, qui accordent à la 

production une part prépondérante, pour ne pas dire exclusive. Il est 

vrai aussi que la plupart des tests existants tombent dans l'excès in­

v~rse, et ont tendance pour des raisons de commodité pratique à abuser 

des Q.C .M •• 

Les critiques les plus coura~~ent f ormulées à l'encontre de c e 

type d'items sont de plusieurs sortes. 

5.2.1. Q.C.M. et production. 

En premier lieu, on leur reproche de ne pas faire appel à l a pro­

duction active. Cette objection est justifiée. Mais il faut r é p é ter qu e 

cette forme de questions, qui met en jeu les capacités de reconnaissa nce 

des sujets, n'est destinée à tester que lee skills de compréhension, 

., · • · · • n o n ceux de production. 

( 1) 

Encore convient-il de nuancer c~~te affirmation pa r deux remarqqes 
.... ./~· . 

- ainsi qu'il a été dit ,pl:"Ûs haut, la corrélation qu'on peut ob-

server entre un test à cgo-1(-·:nul tiples et un- test parallèle à répons s s 

construites est suffisamment élevée pour qu'on puisse c o nsidérer c omme 

po ssible d'atteindre indirectement, grgce à des que stions à choi x mul­

tiples, au moins un aspect important des skills de production. 

- il existe des tests à choix multiples qui ont é té conçus s r écia­

lement pour tester certains éléments des skills de pr oduction, e t qui 

peuvent donncer des r é sultats intéressants, quoique partiels et insu ffi­

sants : c'est le cas par exemple du test de prononciation "papier et 

crayon" de Lado( 1 ). 

Il faut remarquer aussi que les Q.C. M. permettent de tester indi­

rectement c e rta ins appects des skills de production qu 1 il ~erai t i lq :c· s­

sible d'atteindre autrement : ils contraignent en effet les sujets à un 

choix précis, là où une question à réponse ouverte leur permettrait d' es­

quiver (consciemment o u non) la difficulté en fournissant une réponse 

différente, quo i que é galement acceptable. 

. .. / ... 
R. LADO ouvrage cité PP• 95-104 
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Exerrple. ___ : __ ?-_Y_§_Q_,_ Wl_ item à rèponse cuver te 1 
·-..... 

impossible vérifL;r--s-i__ un ,_ élève est 

s.cceptG.ble (:3~ forte ra.ison s'il &st c::l]Y:>ble un snon-. 

cé ~ussi usuel que (a) 11il part denain 11 • Il aure. ' • .... ,..,. ' "'! 

~OuJcurs en erie~ ~a 

pos.sibili té d' exprirr.er ls. mê~1e idée (cu pr,.;sque) sous la forme (b) "il 

p0rtire, demain!! ou (c) 11il va partir ::lsn1ain", à moins que le construc-

'------~~~~e__-..f.a__aa<L.in..ts;r.vs.ni:::. lans SE::s consignes des interdictions peu natu­

relles et exprimées mét;_l:lngtn"'"t-:i~u~t.... ll n• existe sElllS cbut::; :pas ;J,:: 

situation d:ms laquelle l' éncncé (a), quJ. est pourtant prc.bé_1J.l-s"!':'!t:Trt 1~ 

plus fréquent, soit le seul possible, à l 1 2xclusion de (b) ou de (c), 

que privilégient la plupart des méthodes d'enseignement existantes et 

que les élèv\~s utilisent d.onc en g{nére~l plu~s vol<Jntiers. S'il ne r)er-

met pas de vérifier l'utilisation spontanée de cette ~tructure, un 

Q.C.M. pourra au moins permettre de vair, non seulement si elle est 

·comprise (ce qui ne présente aucune difficulté pour peu que le mot "de­

main" soit connu), mais si elle est reconnue cc.mme acceptable. Par exem-

ple : 

Tu ne pourras pas voir Pierre, ••••• 

A. il est parti dexuain. 

B. il vient de partir demain. 

C. il part demain. 

_D. :iJ __ .est en train de partir demain • 
.. --......._j. -

Il s'agit ici d'un type particulier de Q.C.M., o~ la réponse cor-

recte n'est pas forBément fournie et dont l2 consigne gfn6rale est 

quelque chose comme : "choisissez la reponse correcte ;:,t mettez une 

croix dqns la case correspondant à la bonne r6ponse. Si aucune des ré-

penses n'est correcte, mettez une croix dans la case E". De.ns notre 

exemple, le sujet qui pense que seules seraient accoptables l~s rtponses 

nil partira demain n DU nil vn partir demain n (quE: le cons truc té)U!' a ur a 

bien entendu pris soin d'exclure de la liste des options) donnera la 

r~ponse E, et le professeur saura en tirer les cons6quences. Ce type de 

Q.C.M •. oui nécessite de la part du sujet une r4flexian sur la langue, ne 

peut ~tre utilis~ qu'â partir d'un certain niveau d'apprentis&age. Il 

est vrai qu'il ntest guère utile tant que la progression ne comporte que 

p~~u de cas de variantes cor!1tJ.e celleü de notre exel~f:le, cl:~nt le contenu 

sémantique est â peu près identique et gui peuvent se trouver pratique-

ment dans les mêmes contextes. 

Un énoncé comnw "il part demain" peut être jJropose c:::,mme option 

dans d'autres types de Q.C.M. : 
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__ Cons igne-~ <Li e-e-z.. c..c-'tr-à:C1::~.D4 __ de. s .... ph~ -osuj_v-a.n t -e.s-- ·· S.:L_ _ _e_] l..e- --est-·- co-r­

-:r~-ct--e..,. mettez une croix. tians l"' ·case "vrai'1 • Sinon, mettez une croix 

dans la case 11 faux". · 

Items 

Î • Il part aujourd'hui. (vrai) 

2. Il part hier. (faux) 

3. Il part demain. (vrai) etc. 

- Type d' i tem!3 , à plusieurs bonnes réponses possibles. Par exer::rple 

Consigne. Vous allez lire x séries de 3 phrases 
, . . 
ae sens voJ..sln· 

Dans chaque série, vou,s direz combien il .y a de ]2hrases correctes (0, 1, 

2 ou 3). 

Items 

1 . A . Il partir.3. demain. 

B. Il va partir ~ . ecemaln• 

c. Il part ·demain. (Réponse 3) 

2. A. Il est parti il y a une heure. 

B. Il vient de partir il y a une heure. 

c. Il part il y a une heure. (Réponse 2} 

3. A. Que Pierre pense ? 
' B. Que Pierre pense-t-il ? 

C. Quoi Pense Pierre ? (Réponse 0) 

Ce dernier type d'it~ms, qui est à empl6yer avec les m@mes réser-

ves que le type à bonne réponse non nécessairement proposée, présente 0e 

plus l'inconvénient que les réponses érronées des sujets sont suscep­

tibles de plusieurs interprétations différentes. 

5.2.e. Q.C.M. et facilité. 

On reproche souvent aux questions à choix multiples d'être trop 

faciles~ Il est ~ra~~qu'on obtient, à contenu égal,_ des scores plus 

élevés e,vec des choix multiples qu 1 avec des répons-es ouvertes. Hais 

- un score plus élevé à un questionnaire à choix multiples qu'à 

un E!Uestionnaire à réponse ouvert? n 1 implique 11as forcément que les 

premiers sont plus fadiles : il faut eh effet tenir compte du r8le ~u 

hasard et de la divination (cf. ci-dessous 5.2.3. et 5·3·4.) et au be-

soin le compenser dans une telle compardison. 

-même si l'on fait la part de la• divination dans les ·~.C.M., il 

reste que les connaissances passives auxquelles ils fbnt appel ne peu-

.. • •. / .... 



vent ~tre plus restreintes que les con.nai.ssa.nc-a.e---act:i U€S q.u !..e:ri.-gent les 

qu.e-st.i.ons._à__r~~~~-qu 1"t:l.les sont presque._-toujours :plus 

_éJ;.e.ndu-es : on e·st tcujours C:l:Pable de -reconn.ai.tre cé· qa' on est capable 

de se rémémorer, alors que l'inverse n'est pas vrai. 

- les itema à chaix multiples peuvent atteindre un tr~s haut degr~ 

de Jifficulté, et il est même aisé de to1:2ber dans l'excès en ce donaine. 

- un indice de difficulté élevé est rarement la preuve de la va­

leur d'un item ; un tel indice prouverait au contraire que l'item est 

msl adapté au niveau des sujets. Par centre, s'il est vrai que d:lns de 

nombreux types· de tests un item !"éussi par un pourcentage élevé do::: su­

jets peut être lui aussi considéré comme mal adapté et pauvro en signi­

ficatL:;n, tel n 1 est pas le cas pour un test de progrès, cù un i ts~ qui 

s'avère facile apporte malgré tout au professBur des renseignements 

utiles. 

• quoi qu'il en soit, il n'est pas pertinent de ;oser le problème 

de cette comparaison en termes de difficulté relative, mais en termes 

de validité, eRr ces deux types de questions ne mesurent pas la m?&e 

chose. 

L'un des grands griefs qu'on adresse aux Q~C.M. est qu'ils lais­

sent au hasard une part tr_op im;r:ortante. Il est exact que le hasar:l peut 

jcuer un rôle non négligea.ble dans le chaix des réponses, mais ce rSle 

peut être circonscrit avec présision et réduit à des prcportions raison-

nables : 

Il faut d 1 abord remarquer que ce rôle Ju hasard est diss;ymétri;ue 

un sujet qui r..e connaît pas la réy:onse correcte peut lr-l trouver quand 

m~me s5. la chance le favorise, tandis qu'un sujE;t mo.lchanceux qui ccnnaît 

la bonne réponse n'en choisira pas peur e:utant une mauv'aise" {oU s'il le 

fait, ce n• est pas par hasard) • 

.. Le r8lE! <lu hasard est d'au tant p]_us i:rq:lortant que le no!!tbre rie 

choix poassibles est plus restreint. Pour les ~uestions à deux options 

(type oui/non ou vrai/faux), la probabiliteS :le réussite, pour un sujet 

qui choisit sa réponse d'une façon purement al2atoire, sera de 0,5 

(cu 50%) ; pour: un choix entre 4 options, cette probabilité t0mbera a 

0' 25 (ou 2,5%). 

L'importance du rôle du hasard est également réduite si l'on aug­

mente le nombre des i-t-ems. Poùr une éprt:?uve de 5 items du type vr<id/faux, 

l.a probabilité de fournir 1'-"l.r -hasard de bonnes rkponses à toutes les 
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questions---Ber·-±e ~ = :l..A_3Z;--Po-m:~.J.U.l..-test d"e îO items du même ty:;ce, 

cette pr::.:babilité ser-a-~/r;-·cte-st-à.--d..ire----1/·w2'+, st s'il s'agit 

rl'un test de 20 items, elle ne s§ra plus que de 1/220 = 1/1048 576, soit 

moins d'une chance sur un million. Le calcul des probabilités permet 

d'ailleurs de se rendre compte qu'à nombre égal d'options, une augmen-

tatien du nombre des items diminue la probabilitè d'obtenir une note 

' 1 ' . ' l' ' t'-' +' (î) ega e ou superleure a esperance ma uemaulque • 

Le tableau ci-dessous indique les probabilit&s approximatives, 

exprimées en pourcentage, d'obten~rJdans un test à 2 cheix, une note 

égale ou supérieure à l'espérance mathém*tique, Eelon qu'il s'agit d'un 

test de 5, 10 ou 20- ite-rr:s, en sur-jposant que les ré}JOrH3SS sont (;_cnnées 

d' tlne façon purement alé3. toire. 

1 1 ' ·1. 3 5/ 
ou 6/10 

ou. 12/20 

l 1 

1 
7/10 iou 

ou· 1-4/20_{ ou 

1 ~~ote au! 1 • 1 .N mo1ns , ~;10 !~ ~mbre , 1 1 ::; 
1 '. egqe! 
Id 1 tems à : j ott 10/20 
1 i 

4/5. t 
,...., . . i 
t>/1 0 1 

16/20-lou 

! 
l 

9/10 jou 
18/20 tou 

;;:;·;~! 
j 7 i 

1 
1!l/··,q 
.~, 

! 
20/2C 

1 
! 
1 

5 

10 

19 f 
! 

3 ! 

l 1 63 38 17 5' 5 1 1 
1 

o, 01 l 

r 
1
. . ~ 

20 ! 61 26 ! 6 o,6 ~~- o,o2j o,ooo1j 
J ____________ -'-1 _;,.,.,,------..LJ ___ ~----L-------~-------'-1 ----' 

Probabil,ités (en pourcentage) d'atteindre ou dépasser, par des 
mo ens aléatoires une note x dans un test â 2 choix de 5 10 
20 items. à droite du trait gras, le r6le du hasard peut 
ftre cbnsidéré comme négligeable). 

(1) : L'espérance mathématique E (x) d'une variable aléatoire x (ici, le score 
obtenu si les réponses sont données au hasard) est la valeur vers laquelle 
tendrait la moyenne des x si l'épreuve était répétée un grand nombre de 
fois. Pour un nombre k d'optiom, la probabilité p de trouver par hasard 
la bonne réponse â un item sera : 1 

P=T 

Si ~ est le nombre d'items, l'espérance mathématique de la variable x 
(nocibre de bonnes réponses) sera : 

k 
E (x) = np n =--

Pour l = 2 et n = 20, E (x) = 10, ce qui signifie qm: si on administre 
un test de 20 items, du type vrai/faux à un grand nombre de sujets ré­
pondant d'une façon purement aléatoire, la moyenne des scores obtenus 
sera de 10 sur 20~ Pour K = 5 et n = 20, E (x) = 4. 
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Ce tableau ~tabli d'Qprês le triangle arithm&tique 
(1) 

de Pa.scal , 

montre que la probabilité d'obtenir un score ~levé d'une manière pure-

ment al~atoire di~inue rapidement quand le nombre d'items augmente. On 

voit par exemplerqu'avec 5 items un sujet totalement incompétent a de 

réelles chances d'obtenir une note égale ou supérieure à 4/5 ; avec 10 

items, la ~robabilité d'obtenir une note équivalente (8/10) est encore 

non négligeable ; , la not,:; de 16/20 devient déj&. h<:l.Utement improbable 

dans de telles conditions avec un test de 20 items. 

Encore ces calculs ne sont-ils établis ici qu'avec d8G tests três 

courts, et avec le nombre d'options minimal. Le tableau suivant, qui 

donne ~oujours an pourcentage)les probabilités d'attaindr~ p~r dss œny~~s 

al toires, dans un test de 10 items (donc sncore très bref) à 2, 3, 4 ~u 

tians diminue considér9blement ces probabilit&s~ 

---\"o::---------,----,.---...--..,.---r;....._--,.__._T"_"""""T __ r--'-..,r-'"--r--.,.---..._,...,-, .. 

\\ ! l l i l ! Note au moins j 
1
. Î

1
, 

1
. Il , 

Nombre\ é,sale à : ~ i ~~ -._ ; 
'r-- i 1 1 2 >, ! Li. 5 16 ! 7 1 ?. ! C; 10 d'op-

1 

,./ 
1 

~ 

1 < 1 
1 

--~' ; 
1 1 

l 1 ' 1 

1 1 ! l 1 1 1 
1 

tion.s. ! ! i 

1 
' ' 1 

1 i ' ! ~ (x) l 1 

L ~ 1 i l 

l 1 ! 
163 

! 1 
1 C' 5 

! 

199,9 b8 !17 ' ' 5 !99 95 83 1 o,o1 ' 2 1 
j 1 1 ) 

1 i 
,7, 

r J ~ -------. ------· ! .... 
! ' ! 

44!21 ' l ! 1 1 3 1 
! 

lt 

5 

( 1) 

Ys33 -!98 !.--." !70 .. ! 7,612 o,4 P,o4 J0,002 !)IV 

1 
1 

. . 
l l . . .... ! i 

l94 ! r:; !47 .22 ls 12 
1 

2,5 :?o b ,3 t;,o4 o,y03tO,OOO" l' 1 1 
.. 1 

! l j 
' i 

1 

! i 112 1 -.: 3 o, 6 o,C9,P,co8lo, ooo~ o, oooo 1 2 ~~a 32 1 lv !62 1 1 / i 1 ! ,.) f 1 1 ! i . l i ' ' -"-' 

Probabilités (en pourcentag::J) d'atteindre ou dépasser, par des n1oyer:s 

1 . t · t ( 10) ri · -~- · t de 4,0 i+~.=-·.nlR a· 2 23,4 >~-(;_--a &a olres t une no e x su.r .. ans un ..,es ~ _ . _ _ _ ~ 7 

options (à droite du tr2.it gres, le rôle cnJ. __ ~d peut être considôrf 

corr~e néglige3ble). 
___ ......... 

Voir Che.rles I>f'JLL.ER - Initiation à la statistique linguisti:rc.r€ -
Larousse, Paris 1 1968, p. 29 - Sur l'espérance methématique, voir n.L.r8 
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. du hasard dans les questionnaj.r_ç.s a choix mul tlplès : 

- les que~tionnaires â 2 options (type vrai/faux) paraissent t~op 

soumis aux variations al6atoires pour avoir une grande fid~lité, à mains 

qu'ils ne comportent un nombre trés ~levé d'items. 

- les tests dont le nombre d 1 items est trop bo.s tombent dcws le 

m@me d~faut, que le nombre nécessairement limité des choix (il est diffi-

cile de trouver 4 distracteurs efficaces pour une benne réponse) ne peut 

pas toujours cmDpenser, Un test de cl?,sse peut difficileiL.ent co-mporter 

bt?ëtUCOUp plus • 

- quels que soient le nombre d'options et le nombre d'items, le 

r6le du hasard ne peut @tre totalement éliminé. Dans les valeurs bassee, 

proches de 1 1 espérance mo.thémitique, les scores sont peu significatifs : 

a un test de 100 items à 4 choix, on ne peut guère tirer de conclusions 

a comparer par exemple un score de 35 a un score de 45. Dans les valeurs 

~levées, rien ne permet de déterminer combien de rGpcnses justes ont étê 

données au hasard, et la proportion de ces réponses peut varier sensl-

blement d'un sujet 3. un autre. 

- Cependant, si le produit Nombre d'options/Nombre d'items est suf-

~· t '1 . IlSax'J_men e eve, on dispose alors, nettement au-dessus de 

mathématique, d'un éventail de scores possibles assez 6tendu pour r~n~re 

faible la probabil~té qu'un nombre important de réponses justes aient 

@tre fournis par le seul j e:J. du h:3.sard. 

- ces prtcautions sont en tout cas efficaces at moins arbitraires 

que cellos qui consistent à pénaliser les Yr<:UJ.vc,J-ses reponses selon 1.::: 

formule parfois utilisée 

Note définitive 

dans laquelle 

-- n~mbr d , · t r·Jombre, de r-é:p •. ·errones a 
~u~ e e rep. JUS es - . ·· - · 

(noJ::lb:re . d' option0J .;. 1 
1 'absen-ce de-- ré-pons-e- nt est pas co-nslü~rr;e comme< 

une réponse erronée. Ce procédé n'a d'autre effet 1ue de pénaliser les 

sujets impressionnables ou scrupuleux, qui préf~reront s'abstenir plu-

t6t que de fournir une reponse dont l'exactitude ne leur est pas ~bso~ 

lument certaine. 

Ces considérR_t:Lcns s11r le [uJ.sc..rè. sont r~tur'tllem_e-n:t tJléoriqu.e--s ... 

Dans la pr9.tiqu~, il est rare qus les choses se p.as.sent de la manière 

... ;' ... 
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qu'on vient de supposer pour définir mathématiquement l s r8le 1u ha sard 

proprement dit : en fait, un suj~t qui ignore la r~ponse ~ une question 

à choix mul~iples répond rarement d'une façon puram0nt alé~toire, il 

essaie de deviner, parmi les réponses proposées, laquelle e8t la bonne. 

On peut par conséquent reprocher aux Q.C.M. une diminution de 

validité due à l'intervention d'une dimension &tr~ngèra à celle que l'on 

cherche à tester : ils favo riseraient l e s sujets capables d'induire la 

bonne réponse à partir d'a~tro chose. A cette objection s'oppc~ent deux 

typas d'arguments 

Le premier est que rien ne permet de penser que cette f a c ulté de 

divination est vraiment étrangère à ce que l'on sait des mécanismes de 

la compréhension. Il n'est pas inpossible qu 'un locuteur natif, e n pré­

sence d 'un élément linguistique qu'il n e cannait pas, procède pour le 

comprendre d'une façon analogue, par un 6hoix intuitif entre pl11si s urs 

hypothèses- --q-u-e- l-e- contexte rend plus ou moins plausibles. Il y 'J_ probD­

blement dans l e s skills de compr&hension un aspect de créativité qu'il 

serait inopportun d'éliminer complètement d'une évaluation de la compré­

hension : il n'est pas certain qu'il faille s'en tenir mn: "connaissanc:::s 

solidement acquises'', à l'exclusion de ce qui n'a pas 6té appris (la 

- cr~stivit~ en compréhansion cosiste précisément en la capacité de com­

prendre des énoncés qui n'ont encore jamais été entendus) ou de ce qui 

l'a ~té d'une manière incertaine. Il est vrai qu'il est prcbailement 

pr4f8rable de tester. cette créQtivit~ directement par de s items appro­

priés(1) que d'une façon aussi indirecte, aussi indé termin6 e et aussi 

artificielle (les distracteurs ne sauraient 3tre comp~r fs à un c ontexte 

situationnel). 

En second lieu, il f;:tUt souligner que L~ divination dans le choix 

d-es- r -éJ.>S!lses _peut être rendu plus difficile par l e c onst ructeur du t e st, 

·au E1cm:ènt de 1 'élabor"'ti.;n des distracteurs. Le rôle de ces derniers 

.est p'réëi-sement d'attirer 'sur eux le chc~ix des sujets qui ne connaissent 

pas d'emblée ],a bonne r~ponse, s .:;ms tromper ceux qui la conn?.issent. 

l?our satisfaire la pre!T!ière exigence, un distr'lcteur doit avoir 

1 'air dt:: constituer une réponse pl2, usible peur un sujet qui en est ré­

duit à deviner. Un distracteur trop visiblement ~rroné n'attire personne, 

manque son but et devient Jonc inutile, diminuant ainsi le nombre des 

choix r éels. Bien entendu, 11 y a là un problème d'adaptation eu nive3~ 

de s sujets, car un distracteur e ffica ce pbur des sujets d'un niveau 

dcnné peut cessei coDpl~t ement de l'gtre à un niveau plus avancé . Les 

interférences avec la l~ngu~ maternelle ou una autre lRngue étrangère 

peuvent fournir d 'eNcellonts distracteurs, vari qbl e s selon l os g r oupes 

linguistiques. La linguistique contra stive r ou plus simpl 0ment l e s r 0-
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Mais les distracteurs ne doivent pas ~tre p:ur autant des trn-

quenards destin~s à pi6ger les sujets qui connaissent la bonne r0-

pense : un distracteur trop efficace sur2 seule~snt prouv~ que l'iten 

était trop difficile ; un distr':ccteur choisi surtout ymr les r1eil-

leurs 
. ( 1) , ' 

SUJets revelera que ln question 6tait qrnbigile ou m~l posée. 

Naturellement, il faudra veiller à ce que c0s distracteurs constituent 

des réponses réellement inacceptables et que leur choix s8it indiscu-

tablement exclu par des "\ +- ......... 
~ocu~eurs na~11S· 

Enfin, il est préférable d'Climiner dans le mesu~o du possible 

tout artefact de la présentation mSme des distracteurs ~ r~r sxornrl~, 

la place qu'occupe la bonne réponse d~ns la série ies choix Jcit ~tre 

vraiment al6atcire, at r'obéir à aucune règle visible dans la sucees-

sion des items (éviter non seulement des ' . ser1.es coc~.r~'-2 

"dcbadcba", mais encore des regles moins visibles comm;; "jamais deux 

fois de suite la bonne r&pcnse à la même pl:acen ou 11 le. bonne réponse 

doit figurer autant de fois sous a, b, c et d dans l'ensemble du 

test"·) 

De même, si dans un item à quatre options, l'une des réponses est 

nettement différente des 3 autres, soit par sa longueur, soit p~r tout 

autre élément formel, elle peut attirer sur elle l'attention ~es su­

jets, qui risquent ainsi d'~voir des raisons non-linguistiques de la 

choisir ::m de l'exclure. Ou encore, si tous les distracteurs sont cons-

truits à partir de la r6ponse correcte par simple substitution d'une 

variante chaque fois différente, un ttudiant qui ignore la bonne r6ponse 

œ~is possède un cert~in sens logique peut facilement la reconstituer. 

Ains~ par exemple, devant un item coBme celui-ci : 

Il a donn~ de l'argent à son fils?- Oui, •••• 

a. Il lui en a ,. ' d.onn8 

b. Il le lui a donné 

c. Il leur en a donné 

où "lui 11 et "en11 se trouvent chacun deux fois, tandis que 11le" et "leur" 

ne sont ~entionnés qu'une seule fois, on peut facilement d5duire que 

HluiH et 11 en 11 font ps.rtie de la bonne réponse, et que celle-ci par con­

séquent est a. Peur que cet inconvtnient soit supprimé, il suffirait 

... 1 . .. 

ce- qu~. prJurra r6vt5ler une· annlyse des i ter1s 
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soit d'ajouter une 4~me option qul assurerait la symétrie et interdi-

rait un tel raisonnement: 

d. il le leur a do~né 

(type de distracteur qu'on hésite à proposer sous pr.Stexte qu'il com­

porte une double erreur), soit d'inverser la dissymétrie pour faire 

tomber dans le p;iège le suje{: qui ne se fierait qu'à des raisonnements 

de ce genre, ce qui après tout est bien le but des distracteurs, c'est. 

à-dire dans notre exem~le 

a. il lui en a aonne 

b. il le lui a donné 

c. il le leur a donn& 

(ici, c'est le distracteur b qu'on amene à ~haisir). 

ou bien, en utilisant un distracteur inacceptable dans n'importe quel 

contexte 

ai il l'en a donné 

b. il lui en a donn6 

Co il le lui a donné 

d. il l'a donné 

(o~ la fréquence de le/l', qui apparait 3 fois, incite à opter pour 

toute autre réponse que la bonne réponse b)( 1 ). 

(2) 
Pour ce qui est des items sur passage· , le choix des distr~c-

teurs doit également ~tre fait de telle sorte que la bonne ré~onse ne 

puisse être trouvée sans que ~e passage ~it ~té compris : il faut évi-

ter les distracteurs que le simple bon seps, ou des connaissances exté-

rieures au texte lui-m@me pourraient permettre de déceler. 

Exemple tiré de l!épreuve de compréhension é~rite d'un test qme-
. . (3) ' . .j. l . 'h . ' 1 * t t r1ca1n : aeux 1~ems sur ~a compre ens1on u.un m~me ex e écrit : 

- L'auteur pr~tend que les él~ves intelligents et'travailleurs 
! 

-•••/•4« 

(1) Vnir sur cette question l'articl;::; de Daniel HIRS'I'. Somme logical defects in 
objective language test~ (or law to get good ma~ks by cheating). Les ~angues 
Modernes, 66ème année, ~~4, 1972! -

(2) Les items sur passage sont des items portant sur la compréhension d'un texte 
oral ou écrit, par opposition qux items discrets, qui s~nt isol~s. 

MLA - Coopérative Foreign Language Tests. Frenç:h. Form 11lA. Educs: ticns.l +!es ting 
Service, Pr:ir::ceto-n, 1963. 



qui ne r6ussissent pas a ux examens, manqu e nt, . le plus s 0 uvent, da 

A cha nce 

B hcilités 

c }:ar esse 

D mémoire 

- Les pro f e sseurs savent bie n qu e l e s b ons é l è v e s 

A f ont q uelqu e f ois moins bien a ux e xamens qu'ils n e mérit er a i ent 

B r é ussissent t o uj ours a ux examens 

C méritent t o ujours ce qu'ils reç oivent aux e xame ns 

D s'inquiète nt inutilemeqt a u mome n t de s examens 

Il n' e st pas n é c essa ire de repro duire l e passage qui s ert de s t i­

mulus primaire pqur s e r e ndre compt e que ( à moins qu e 1 'aut eur du p <:ts­

sag e ait le goOt du par adox e, ce qui n ' e st pas l e c a s ) l e s s eule s r e ­

pons e s possible s a u premier item s ont A e t D, e t l a s eule po ssible a u 

seco n d est A. Il est vra i qu e pour s' e n r e ndr e c ompt e , il f a ut a v o i r 

c ompris l a significa tio n des stems e t des op tions, ce qui suppo s e des 

c onnaissa nces linguistiques r é elles. Nais a l ors à quoi s e rt 1 '- pas­

sage ? 

Les iteme sur pa ssa g e dc ive nt égale ment 6vit e r qu e l a r é pons e c o r ­

r ect e n e s oit qu e l a r e prise t extuelle d' un extra it du pas s a g e , s u r­

t out si l e s distra cteurs, eux, n'en reprennent pa s certa ins t e r mes 

il suffirq it de lire s a ns c omprendra p our déceler l a b 8 nn e r~ pons e a t 

l es distr~ct eurs sera i ent s a ns e ff e t. 

5~2.5. Q.C.M. e t c ontamina tion. 

Autre objection a dress~e a ux Q.C.M. : l e s distra cte urs a ura i en t 

sur l' a ppr e ntiss? ge un e ff e t néga ti!~ puisqu 'ils pr o po s ent à l' é l ève 

d e s r épons e s e rron ées , qui risquent d '@ t re a i n si, s oit a c qui s e s a l o r s 

que l ' é l èv e n'y aur ait p eut-ê tr e pas pensé , s 8it r e n f o rc é e s si elle s 

c orr e s p Gn dent à une e~r eur qu'il a ura it t e n danc e à c oBme ttre s p on tan i ­

ment. 

Cette obj ection, peu a pplicabl e a ux t e sts de c ont r 8 l e e t de nivc~u, 

qu e l eur ca r a ct èr e isol ~ e t l e ur p l a c e c h r o no l ogique exclue nt du proce s-

sus d ' a p prentissa ge, est à pren dre en c o nsi rlé r a ti on dans l e c a s d e s 

t ests de pr ogrès, qui s'int égr ent , eux, à l' a pprentissage , do~ t ils 

c onstituent une 6 tape e t sur l equ e l ils i nfl uen t . 

En f ait, a uc une r e c h e r che syst ém~ti que n e s embl a ·q v oir a b outi 

à de s résulta ts per metta nt de s a v oir si un distra cteur peut influe r 

n égativement s ur ] 1 -'l.ppr entissa ge . Le p r o blème n e s o pose d ' -3.illeurs 

... 1 . .. 
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que pour certains types de distr~cteurs, ceux qui proposent des assc­

ci,o•,tions syntagmatiques inaccept3.bles ou des "barbarismes". 

Un item c or!lme celui-ci : 

Avez-vous fait une bonne pêche aujourd'hui ? 

A. Non merci, je pr~fère les poires. 

B. M3is oui, j'ai bien fait de prendre ce ~apier. 

C. C'était mieux que la semaine dernière.C 1 ) 

ne présente aucun risque de cont;:u~liriat·ion, car les deux distrZtcteurs 

A et B ne s ont des "fautes" que pe.rce qu'ils propc· sent à 1 .:>. question 

"stem" des réponses inRdéquates. l'12:. is ·ils c:•nstituent des s équences 

parfaitement conformes à la norme du françsis. 

Il n'en est pas de ' même d'items tel que : 

- C'est un village abandonné depuis longbemps, 

A. on n'y a personne jamais vu 

B. on n'y a jamais personne vu 

c. on n'y a j2m:ds vu personne 

D. on n'y 2. personne vu jamais 
(2) 

-Vous avez déjà fini de -déjeuner ? -Non, •••• 

A. je ri'ai P'lS commencé "" meme 

B. j2 ' . n a~ commencé même p!c1S 

c. je n'ai commencé pas même 

D. je n'c:i même pas 
,(2) 

commence 

c~ les distracteurs (A, B, D pour le premier A, B, C pour le second) 

sont des séquences inaccept3.ble-s en fn=mçais ; . ni. sur:t .-:)ut d'items cornme 

ceux-ci, extraits d'un. test de classement standardisé canaèLm ( 3 ) 

- Il ignorait les .... 
1. déteaux 

2. dé taux 

3· détail es 

4. d.§t~ils 

5· d8tailles ... ;· ... 
(1) Rebecca M. VALETTE - ouvrage cité p. 116 

(2) Epreuve de p<::rforme,nce grammatico.le pour instituteurs yc,ugosl3.ves, ncn publi::· . 

(3) Test Laval. Formule A • . Test ::-le classer1ent. Français 12-ngu .:' s.;::conde. Presses 
de l'Université Laval, Qu2bec, 1971. 



Je n'oublierai pas les seins que j 1 "-1i ••• de vous 

1. reçus 

2. recevu 

3· recevus 

4. reçues 

5~ reçu 

Qu'on •••• agir ainsi, cela me révolte. 

1. peut 

2. peuve 

3· pouve 

4. pourrait 

5· ptüsse 

Ce prtciédé a rapport à la chimie. 

C'est un procédé 

1. chime'.lX 

2. chimal 

3· chimique 

4. chimnble 

5. chimible 

~ Cet homme est ridicule. 

C'eot un être 

1. risable 

2. risible 

3. riseux 

4. risal 

5. risique 

.5'1 -

Il est probable que ces distracteurs, que les constructeurs de 

tests st~ndardisés de contr6le et de niveau ~vitent habit'.lellement, 

seraient intuitivement écart6s d'un test de classe par la majorité 

des professeurs. Ssns tomber dans le purisme un peu sup0rstitieux c;üi 

fait dire à certains pédagogues qu'une forme 

une seule fois risque d'gtre plus facilement mémorisée que la forme 

correcte (métaphore de la mauvaise herbe), on peut effectivement s'in-

terroger sur l'effet que de tels distracteurs peuvent produire : 

a) sur l'apprentissage (s'il· s'~git d'un test de classe) dans la 

mesure o~ les formes c0rrectes (reçu; puisse) sent aberrantes dans le 

syst~me verbal du français et ne peuvent Gtre que m6moris6es ±sol~ment 

si cette mise en mémoire n 1 est pas acquise au moment de l'~v~luati0n, 

i ••• 1 ••• 
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* * . r e cevu ou p~uve , qui ont l' avantage d' @tre plus conf o r me s a l 'en-

s emble du système (voir/vu = recevr ir/*re cevu ; ils vi e n nent / qu' il 

vi e nne= ils peuvent/ *qu 'il peuve). 

b) sur l'évaluation elle-m~me (quels que s oient l a forme e t l' ob­

j et du test) dans ln mesure o~ c e rta i ns suj et s~ qui ~ursient p~ut-Otre 

sponta n6ment produit l a f o r me c orrecte s'ils av~ient 6 t ~ libr e s de l a 

c onstruire, risqu ent d ' op t e r ~u moment de l a passa tio n pour une f o r me 

erronée plus l ogique. 

ll n e f -3.ut p r -.Jballlement pg_s ex:=;.g{rer les da ngers de c :--nt<1m~né:è tl :; n 

de s distra cteurs sur l' appr entissage : c e n ' e st pa s ~n l e s tra itant 

par l e m5pris ni en feignant d e l es i gn orer qu'on r~duira l üs e rr e urs, 

et on peut c o nsidérer ave c A. Be ek que l e s Q.C.H. on t au c ontr<J. ire une 

influence b é n &fiqu e en ce qu''ils a~dent l e s ~lèves à p r endre c ons c i ence 

de s formes c o rrectes en l e s mettant dans l' obligatiop de c hoisir, et 

cette prise de c onscie nc e est un chainon indispens abl e ent r e l' automa­

tisation initiale des structures et l eur tra ns fert dans l' a ctivitt 

1 . ' ' 11 " ( 1) . . ' . . -' 1 !J.ngaglere r eo e • Au mo1ns a pa rtir d un certa 1n n1veau Q appr en-

tissage, une t elle prise de c onscience est en e ffet n 6cessa ire , e t la 

systématisation de cette prise de c o nsci e nce doit t8t o u t a r d s e subs­

tituer à l a pédagogie 3.sptisée d-es y:r ogr ammes ekiunériens , d ' 0ù t::ute 

erreur est bannie. 

Il r este que ce type de distr~cteurs e st à utiliser avec pr~c~u-

tia n dans un t e st de progrès : l e c onstru cteur doit s e limite r strie-

t ement aux fautes r~ellement c ommises p3r l es él ~ve~ il est p r é f -6 -

rable que dans c e c a s la bonne r~pons e s oit t ou j ours pr~sente par mi 

l e s distracteurs (en écartant donc le type d 'items mentionné en 5.2.·1. ) 

l a prise ' de c onsci è nce doit a v oir lieu chez 1' ~1 6ve a u moment de la 

c orrecticm. 

5. 2.6. Q.C.M. et ~conqmi~ _d'emploi. 

Au nivea u de l a c onstruction du t est, l e s Q. C. h • . s ont peu ~ c o no­

miques, ca r ils e xigent une l o ng u e pr~para ticn. Outre l e s problèmes de 

val i dité que po s e n'import e quell e épreuve de c ampr~hension, l e cho i x 

des distracteurs n e p eut s e faire au ha s a r d , ni mgme d 'une f açon pur e ­

men t intuitive ; certains it ems à choix multiple s , qui peuvent pcr~ttre 

... / ... 
(1) Ant oine BECK. Le s t e sts de niveau à l ;entrée en class ~ de s e c o n de . Cahie rs 

d 'Allemand;· n• 4. Didier, janvie r 1973 



parf;J.i ter!ien t valables au prerc.ler ?. borfl_,_ se révèlent À~ 1' 

adaptés à la population et non valides~ par la faute d~ leurE distra2-

teurs. 

Par contre, les Q.C.M. sont extr~mement écononiques au njve~u de 

la correction : m@me si l'on néglige les possibilités de correction 

caniques, · q'ui sont hors de portée de le grande rna.:iorité des professe'c.ïrs, 

les Q.C.M. offrent l'avantage de pouvoir §tre corrigés (à la main) très 

r'3_pidemen t. 

Il suffit s.u co~recteu·r de prendre u~ne fev~ille de répcr1se identi-

~ue à celles qui, polycopi6es, sont distribuées aux élèvss (figure 1 

. ' \ Cl-apresJ, et d'y l'aide d'une poinçonneuse ou d'une l3me 

de rasoir, des trou_s à l' emplace:-nent où devl"é:i i ent s•:o trcTvsr les bor-œes 

réponses (figure 2). La simple superposition de cette grille de correc­

tion (ou clé) à une feuill~ de réponse remplie par un ~lève (figure 3) 

fera apparaître au premier coup d'oeil les rêponses exactes, que le 

correcteur n'aura plus qu'à compter (figure 4). Il aura pris, avant 

cette superposition, la pr~caution de vérifier qu'il n'y a pas de re­

ponses ~ultiples (dont l'interdiction doit être rappelée aux ~lèves 

avant chaque passa ti on) et qu'en cas de modification de r·2pons2 ·'ar un 

sujet au cours de la passat~on, la réponse primitive annulée par le su­

jet a été bien effacée ; si tel n'est pas le cas, il est bon, avant 

de superposer la grille de correction sur la feuille de r&ronse, de ~~r­

rer bien visiblement les réponses rr:ul tiples, ainsi que l::os réponses ~1-

nulées mal effacées. Autre précaution à prendre sur la grille de cor­

rection : perforer, outre les emplacements des bonnes réponses, un ou 

deux points .. ~~ repère (par exemple le nu:':li:~ro du pre:;cier et du dernier 

items), pour ~révenir tout décalage au moment de la superposition( 1 ). 

1 .. •/ ... 

(1) Rebecc~ M. VALETTE- ouvrage cité - pages 11-15 
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Du point de vue de l'~conomi~ d 1 emploi, il est donc clair que, pour 

un test de compréhension, un.Q.C.M. sera d'autant moins coŒteux que ~e 

nombre de sujets testés sera plus nombreux : le temps de préparation 

est en effet le m@me quel que soit le nombre de sujets, tandis que le 

temps de correction est prop~rtionnel à ce nombre. Pour un test de 

classe, fabriqué par le professeur pour ses élèves, l'investissement 

en temps que repré~ente la construction d 1 un ~.c.~. n'est do~c pas très 

rentable, à moins que le mê~e test puisse être utilisé plusieurs fois 

(avec des classes parallèles ou pendant plusieurs ann&es successives), 

contrairement à ce qui se passe pour un test standardisé, o~ un ~.c,~. 

est toujours écono~ique. Le constructeur d 1 un test de classe aura donc 

quelquefois avantage à éviter cette forme de questionnaires, si àes 

items à r~ponse ouverte sont possibles. Dans de nombreux_ cas ceparidant, 

elle est la seule possible 1 ou la seule valide, ou m~me la plus écono-

mique malgré tout, par exemple : 

- les items de discrimination de sons ou d'intonations, où une 

réponse ouverte n'est guêre concevable ; 

- les items o~ la bonne réponse qu'on cherche â provoquer risque 

d'être remplacée par une autre réponse également acceptable, mais jugée 

moins intéressante par le constructeur du test (cf. 5.2.1.) 

les items de type vrai/faux, dont la préparation ne nécessite 

pas de recherche de distracteurs. 

- les questionnaires dans lesquels les ~Gmes options peuvent être 

conservées pour toute une série d'items, ce qui les r~nd particulière­

n-.Gnt éc0LJ•.nniqucs po:nrle cons.tructeur. Cette formule est part culièrement 

intéressante pour lol2l tcoto d.c- -c.l::;u:;:~, .. .il.ont U_rJ. sous-test entier peut 

@tre consacré à la vérification de l'assimilation d'une r~gle particu-

lière qui vient de faire l'objet d'une unité de cours. On pourra l'ap-

pliquer facilement aux variantes distributionnelles d'un morphème gram-

matical (formes de l'article, des démonstratifs, àes possessifs, des 

relatifs, etc.), aux oppositions de morphèmes en distribution complé­

mentaire (opposition à/ds/y{ apr~s les verbes "opérateursn, opposition 

avoir/@tre dans les formes verbales co~posées, opposition le/un/du/~, 

opposition aussi/autant/si/tant, etc.) -

-les items de compréhension lexicale, pour les1uels il,sarait pe~ 

valide d'e~iger des sujets une réponse ouverte (qu~ serait presque for­

cément métalinguistique : recherche de synonymes, d~finiti~ns, etc.). 

1 .. •/ ... 
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On peut adresser aux Q.C.M. plusieurs sortes d'objections concer-

nant leur validité. 

a. Au niveau du choix des questions : aux difficultés de repr~sen-

tativité de l'~chantillon que rencontre n'i~porte quelle épreuve, s'ajou-

te le risque que les questions soient choisies par le constructeur en 

fonction de leur corr,rr,odi té de rédaction ( cor.m:ent pc ser la question, 

quels distracteurs trouver) ~u'en fonction de l2ur repr1sentativité. 

Be risque, qui existe aussi pour les questions â réponse ouverte rais 

brève, est effectivement plus grand encore pour les ~.C.H., qui exigent 

en outre des di.stract eurs efficaces, s~uve:1t difficiles à tr:n<.ver. Le 

professeur doit en être conscient, et se scuvenir tout n:" pes 

être test~ par un Q.C.M. 

b. Au niveB.u de la réde,ction des questions : lorsqu'il s':=tgit car 

exemple. de tester la co:npréhension d'un passage, les i ter:.s, qui ne sont 

lâ que pour provoquer les répon.ses des élèves, n0 doivent pas, eux, po-

ser de problèmes de compréhension. Or il est imposs:ible d'être certain 

à l'avance que tel sera le cas : le constructeur du test doit s'effcr-

cer de poser ses questions de telle maniêre que tous ~es sujets les 

comprennent sans difficulté, mais c'est lui qui en est le juge et il 

peut se trom;Jer. Une réponse erronÉ:e pourra êtredue,.ncn à l'incomprt­

hension du stimulus primaire (le passage), mais à celle du stir:mlus 

secondaire (l'item) ou des options proposées. 

c. Au niveau de la passation, o~ toute une série de facteurs p~-

rasites peuvent biaiser les résultats vitesse de lecture si le test 

. est en temps limité (la !.n.esure de cette vi tesse pouvant être considérée 

comme vs.lide s'il s'agit du stirr:.ulus prin:::dre, non s 1·il s 1 agit du sti­

mulus secondaire) ; capacité d'attention (il faut r~pcndre au bon en­

droit, et les risques de se ~rompe~ de ligne ou de case sont multipliés 

si la feuille de réponses est séparée du livret de t~st) ; bref, la fa-

" t• d ' .. meuse ap ~tu e a passer des tests pourrait bien jouer un rôle plus i~-

portant dans un Q.C~M. que dans toute autre forme de test. Ces risques 

ne doivent pas @tre exagêrés, et diminuent â mesure que les élèves sont 

entrainés â cette technique. 

d. La difîiculté la plus épineuse à le .. quelle' se heurte la vc:lidi tô 

des Q.C.M. est en difinitive celle que pose la mesure de ~& :ompr~henaic~ 

proprement dite, avec toutes les implications sémantiques ~~- ce t~rme 

comporte. 

- Comment sait-on que quelqu'un a compris ? Il n'y a pas, en 
1 •• •1 ••• 



- 57 -

de crit~re de compréhension, dans la mesure o~. si on p e ut prouver qu e 

quelqu'un n'a pas compris un ~none~ donné, ou ne peut jamais ~tre c er ­

tain qu'il l'a compris : ce qu'on peut é t ablir dans l e meill eur des 

cas, c'est que rien n e prouve l'incompréhension e t que tou t se passe 

comme si la compréhension était ef fective. C'est qu'en fait, même lors­

qu'il s'agit de la langue maternelle, un e· interprétation e rronée d'un 

6noncé se perpétue tant qu'elle fonctionne d'une manière satisfa isante, 

c'est-à-dire tant qu'elle n'est pas infirmée par une variation cont ex­

tuelle ou situationnelle suffisante pour que la première int erprétation 

se révèle co~~ e ~rronée. 

-:- La compréhension d'un énoncé englobe celle de ses présupposés. 

Il peut s'agir d'une implicitation discursive : certaines ambigurtés 

de phrases isolées soht en effet levéés au niv eau du discours. Uh.~non­

cé comme "mon livre n 1 est pe.s rouge" peut être interprêté cornme "ce li-

vre rouge n'est pas à moi", ou "ce livre bleu m'appartient 11 ; ;'il est 

huit heures" peuf signifier "allez-vous-en 11 , ou "Fierre n'est pas en­

core rentré''· Ou bien il peut s'agir de présupposition linguistique, 

l a seule pour laquelle Oswald Ducrot( 1 ) réserve le nom de présupposi­

tion : l'énoncé "Pierre se doute que Jacques va venir" présuppose l'in­

formation "Il est vrai que Jacques vie~dra", présentée comme allant 

tellement de soi qu'elle n'a pas besoin d'&tre explicit~e par un acte 

particulier d' affirm.atipn ; l'énoncé 11Fierre s' imagi·ne que Jacques va 

venir" · laisse entendre de la même façon que Jacques ne viendra pas. S'il 

est relativement facile de tester la compréhension des présupposés 

linguistiques (toutes les occu:rrences des verbes "se douter" et "s' i ma­

giner" comportent la m~me présupposition), il n'en est pas de mêm l" .de 

l'implicitation discursive dont la compréhension constitue pour le cons­

tructeur de test (comme pour l'enseignant d 1 a illeurs) une difficulté 

considérable. 

- Si l'on veut tester la compréhension d'un t~xte, il est ~mpos­

sible de l a tester entièrement : les items ~evront-ils porter global e ­

ment sur l'ensemble du texte, ou sur Ses ~ifférentes parties, ou encore 

sur chaque phrase prise isolément ? Si on pose des questions sur les 

éléments du tex_t_e, on laisse dans 1 .' ombre leurs:_-re la tians ; si on teste 

la compréhension de ces relations, on ne peut l e faire que d'une manière 

approximative et très incomplète. Le test constitue comme un filtre qui, 

... 1 . .. 

-- - --··----------------- ----------------------. -~ 
(1) Oswald DUCROT : Dire et ne pas dire. Principes de sémantique linguistique. 

Hermann, Paris, 1972, p. 22. 



sur l'ensemble du texte, ne peut @tre que grossier, et ne peut gtre fin 

que localement. Les tests de compréhension d'un texte ne sont généralement 

qu'un compromis entre les deux termes de cf~tte e.lL:<r·n?.tive. 

Sauf peut-@tre dans les tout d~buts de l'apprentissàge, la compré-

hension d'une langue étrangère ne s'effectue pas d'une mani~re discrète, 

par tout ou rien : plus discontinue pour l'3S débutants, dont on peut dire 

qu'ils comprennent ou qu'ils ne comprennent pas tel ~none~, elle devient 

de plus en plus continue à mesure que le niveau de l'apprentissage s 1 élève, 

que ~a compétence des sujets s'étend et que les 0noncés qui leur s~nt sou-

mis se diversifient et se rapprochent des énoncss authentiques. Or le sys-

tème des Q.C.M. est par nécessité simplifibateur : les items sont conçus 

de telle sorte que la réponse doive @tre considérée comme p,rfaitement 

acceptable ou complètement érronée. Et la rnul ti pli ci té des questions ne 

compense pas les effets de cette simplification. 

Malgré ces limites dans l'évalus.tion de la compréhension, le 
' . ' reste néanmoins un instrument de mesure pl us VE<.li:.:le que d' :::mt res procedes 

C"'mme b pars. phrase, qui pose le délicat problème des inv0riants (le pro­

blèrr.e du "dire autrement"J qui implique qu'on dit autre chose, d'où la 

question de savoir.quels éléments sémantiques doivent rester invariants 

quand on passe de l'énonc~ primitif à sa paraphrase) et qui tamène d'ail-

leurs pratiquement au Q.C.M., puisqu'il est peu r~aliste d'exiger des su-

jets qu'ils construisent eux•mêmes des paraphrases ; ou le résumé de te,~ te 

qui se heurte d'une façon plus cruciale encore à la m~me difficulté des 

invariants (peut-on déterminer avec certitude quels élém~nts du texte et 

quelles relations doivent être conservées dans le résumé, et lesquels peu-

t ....... , 1" . ' . , .. .... '?) . d l ... . + 1. . ven e ... re e urcl.nes se,ns ~nconvenJ..en._ . et qu1. e p us con ..,ral.n v 'examl.-

ftateur à renoncer à prétèndre atteindre l'objectivité de notaticn( 1). 

Les tests de compréhension de la langue orale posent an outre le pro-

bl ' ' . ~. '"' "1 . l . · . l '' . d . t. D ~ eme specl.Il.que ~u roe de a memo1.re dans a aomprenensl.on au.l. l.ve. anc 

les premiers st::des de l' e,pprentissage, seule la mémoire à c:::urt terme, la 

mémoire immédiate, entre en jeu : la mémoire à long terme. celle qui permet 

la rétention d'un ~noncé long ou dè plusieurs énonc~s successifs, n'inter­

vient qu 1 à un stade avanc~. Il serait donc faux d'affir~er,que, dans tout 

test de compr~hension auditive, le rBle de la œé~oire doive 6tre ~lirnin~e 

cu tout au moins minimisé : ce~i n•est vrai que pour les débutants ou les 

él~ves des niveaux interm~diairee, dont en effet la mémoire à long terme 

n'est pas encore développée normalement. Four eux, un test constitu~ par 

un texte oral trop long, entendu une seule fois, risque d'être peu 

valide. A ce stade d•apprentissage, l'élève peut fort bien avoir 

... ;' ... 
(1) L'essentiel de ce qui précède dans ce paragrarhe d est inspir& d'un sfminaire 

inédit de Fr:.nçois BRESSON (Paris, B.E.L.C., mars 1973). 
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compris chacun des énoncés à mesure qu'il les a entendus, et Gtre i~­

capable de retenir ce qui prQcède le dernier énoncé entendu. Une réponse 

erronée à une question portant sur un énoncé entendu depuis trop long­

temps n'est donc pas une preuve d'incompréhension de l'énoncé et le 

test manque son objectif. 

Par contre, à un stade plus avancé, la m0moire à long terme devient 

un élément important de la compréhension auditive. Errore faut-il tenir 

compte de son véritable r8le qui, comme l'a établi F. Bresson, n'est 

pas de stocker l'information à la manière d'un ordinateur, selon l'il­

lusion couramment admise, mais de l'organiser et de la reconstruire. 

C'est la méconnaissance de ce rôle de la mémoire qui a pu conduire à 

des erreurs méthodologiques comme celle qui consiste à fonder 1 1 appren­

tissage d'une langue étrangère sur la mémorisation littérs.ie (le "par 

coeur"), qui n'est pas transférable par elle-même. Pour qu'un test de 

compréhension d'un texte oral soit valide, il faut donc qu'il permette 

de vérifier si la mémoire a bien joué son rôle de transformation et 

si, comme c'est le cas dans la langue maternelle, c'est bien le contenu 

sémantique de l'énonc6 qui a été retenu et non sa forme : dans le 

Q.C.M., la bonne réponse devra donc être cbnçue (tout comme, pour des 

raisons différentes, dans un test de compréhension d'un texte écrit : 

cf. ci-dessus 5.2.4.) de telle manière qu'ille ne reproduise pas les 

termes mêmes du texte. 

Le problème du canal à ntiliser pour présenter les options d'un 

Q.C.M. sur la compréhension d'un texte oral se pose en termes diffé­

rents. Si les réponses sont proposées par écrit, bien que cette forme 

de test ne soit pas vraiment hybride à proprement parler (cf. 5.1. 

Remarque I), on reut considérer que cette présentation s'éloigne à 

l'excès, d'une situation authentique de compréhension. M~is si elles 

sont proposées oralement, le rôle de la mémoire devient ambigù : une 

liste relativement longue (4 ou 5) de réponses parallèles, qu'il faut 

retenir pour pouvoir y faire ün choix, est-elle vraiment plus proche 

d'une situation naturelle de compréhension qu'une liste écrite ? Il faut 

alors trotiver des palliatifs. comme la réduction du no~bre des options 

(avec les inconvénients que cela comporte cf. 5.2.3. et 5.2.4.) ou la 

répétition de leur écoute (avec le risque de faire oublier le stimulus 

primaire qui, lui, n'aura pas été répété puisque c'est sa compréhension 

qu'on teste, et dont l'écoute par les sujets sera séparée du moment de 

leur réponse par l'audition de nombreux énoncés). 

. .. / ... 



- 60 -

Sans doute f2ut-il, dans une succession de tests de cladse, faire 

varier les procédés, afin que les variables parasites ne soient :as 

tbujours les rn@mea et que l'évaluation de la compréhension ne soit pas 

toujours ~@rne situation artificielle de testing. Sans doute 

aussi les solutions seront-elles différentes selon qu'il s'agit de la 

compréhension d'un texte oral fabriqué pour les besoins de la cause, 

ou d'un extrait authentique de langue lY:'.rlée, qu'il est indispen.sabls 

proposer à des étudiants qui sont d{~ jà parvenus ' a. un certain niveau, 

.afin de tester leur capacité de compréhension dans une situation proche 

d'une situation authentique de communication. 

5.3.0. Les épreuves de Productiort• 

La technique des Q.C.H. n'est guère applicable qu'aux épreuves ete 

"compré,hension" et ntest pratiquement d'-3.ucun secours pour les 2preu'JJS 

de prod_uction (cf. ci-dessus 5.2._1.). C'est da,ns cette catégorie d'é};reu­

ves qu'il est le plus difficile d'approcher de l 1 objectivité de cota­

tion. 

5.3.1. Les épreuves de production orale. 

La production orale 1 qui met en jeu la skill d'~locution, est 

d'autant plus difficile à tester qu'elle eœt,difficile à définir, car 

il s'agit d'un savoir-faire 1 "" id D H . ( 1 ) d. , . 
cornp~exe. uav . ~. -arrls y· lStlngue 

plusieurs composantes : 

1. la prononciation (éléments segrnentaux, accent et intonation) 

2. la grammaire 

3. lt vocabulaire 

4,. la facilité de parol.e (flue ney) 

~· sans doute la compréhension, dans la mesure o~ l'expression 

orale en est difficilement isolable. 

C'e t an fait avec la prononciation que, faute d'un consensus sur 

ce qui signifie la 1'bonnG 11 prànonciation d'une langue é:tr.;ngère, le 

testing (tout comme l'eriaeignement) se trou~e corifronté aux plus grandes 

difficultés : peut-on se contenter de ne demander au sujet que d'être 

compr~hensible ? ofi bie~ faut-il exiger de lui une prononciation con-

forme à celle des Fr2nçais natifs ? Dans le premier cas, par qui le 

sujet doit-il être compris ? Il n'est pas dti tout certain que deux 

... 1 . ... 

(1) David P. HARRIS. 7esting English flS a Second Language. 
Mc Gre.w-Hill Book Com:panyt Londont 1969, chap. 8. 
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- l'entretien dirig~ est très neu ' . 
êcono:L!J..~.ue 

dans les conditions psycholoçiques opti0~les, _ ~rcuv~r des ~~ s 

qui lui per~ettent de s 1 expriser et de f~ire ~ontra i2 ses c?pacit§s 

les r~ponses prfp~rées, ~ varier aussi 1~ fcr~e ~a l~ convers~tio~ ~c~r 

professeur/r~ponse ie 1 1 

1'entrstiens dirig6s fr~quents 
,- ·c·-,. ,~- ._,. 

tout ?.~J. ~~'5~-$;i,bn sc::::-

et u_~.:. :::r1 fi:n d 1 ~.r.:.nGe 

- si les 

lité (effet de stfré~typie, cf. ci-dessus ~.~.). 

- les ~chelles de H~rris, oui sont f~ites pJur co~vrir tous l~s 

a~ il est (~eureuse~ent ;our le prcfeaseur) r~re 1ue le nivequ ~es 

s r~e l t :: c::.:sJ..le 

~@me eu bout d'une ~nn~e scolsire entière. Ces fc~elles doivent (:~c 

êtrs e,. {es 3U »iveau de l~ cl~sse et, l~s ~egr~s it2~t plus rr~ches 

~es u~2 des autres, il sera plus difficile d'~viter l~ s~bjectivit~ 

!l existe •~renda~t d'~utras techPiques d 1 fva]u3tion ~n la rroduc-

te:s a11e lea 'bs:sts t:1 ?~""2ier·-cr ..... -;, .... :;;,. d~ §"r""'~.-:1r-n::;:_~.tiJJ.~ (cf. 5.2. .. 
... b &. u ... .,. -

~:;:,~ 

qv_i 011t l 1 c:.fa.nt:;_ge d 1 être :;ccne>rniqu-esr-,_-:;.,.i~~-,4,-t:-,ni{~l~ V:ë.;_liditô est loin. 

(::; ~ St---.:::. Y\f",..-...,11"''":-~. r·u-: Yle ,..._~, ... ...,.,.:::on~ ~n-·c ~trP' u7-ilis'~S ~e-~ . .L..l.3 et Gl:.i rJ.(.' -ces-,__ .__,. V..l! .... Y· v-..:. y -- ,. ·-J_ _:..... -...l.. i_· C- ....... c ·-.._ ... v -- ..J.o.l. ~--- ..... - .., ..... 

de Sf::'S 

~lé~ents seule~ent. 

Il J - ausal ~e oue Harris appelle les éc~antillons du discours 



sujets une t~che plus unifor~e p~rce que ~lus contraign3nte, c~ ~-

perzettre un ~t~lonnage plus fin : la comparaison est ~insi rendue 

plus facile, non seule~ent entre le~ ~iff5rents f~~ves, mais surtou~ 

Plusieurs s : 

- l~ rép~tition de phrases contsn~rt une ~P?OS~~lcn phoné :,e 

:;.tôt 

oe pr;.r~ses ~crites dans les 

fique, surtout en œati~re d 1 intonation. 

la transform?tion de phrases se~on une r~ e gram~aticale ~re-

cise (te~ps, noLbre, etc.). ~nconvénient procéd{ tr~s limité ~t 

très 2rtificiel. 

- la construction de phrases a;proprlees & ces situations 

SiJ~}!YU:'.L té 
.. ,., .. 
a .t:t-s.rrls : 

sti:D.ulus visuels : les sujets sont 

a examiner une sârie de dessins et à rsc~nter ce q~i ee ?~sse dana 

chaque séène reprfs2ntée 

est fourni p~r l'és-reuve 

teur de tenir c02?te de trois ~l~ments com~limentaires : 

2. k~ correctior.;. grB-:";I.".q ticG.le de ces ex,::~ssions • 

ti on. de pror-.L0ms, rs.C\ts de lia_isor.!, etc.) n 

et fournissent une classific~tion très ~laborée ~es ~J~rases pouvent 

être prod-ù.i·tes par l·ss sujets et 11n l12 .. :'ê!:!1e 
. . r._e .rlD-t.ztJ..O::O '1.11"~ncee f.S.r 



( 1) 

divis~nt :e no~brs dlid~es ex~rim~es correctsssnt ~er le nonfure ta-

Ce test fu~fre les avan~ages fe 

donner les ~eille~res garenties possi~lss ~ 1 ctjsctivit~ aa~s 

ans épreuve d'expression ara~e. 

et ~~~e la qualité stylistique, 1us =.F. ~arris ne signale pes et dnnt 

a si l'on ne veu~ )ER fevnriser xcessive~snt 

~es sujets qui se contentent d' 

eux habitudes des locuteurs natifs. 

isoler nette~en+ l'expression de lD cC8?r~hension, 

sujets n'ont ~ co~prenJre aue les consignes 

dans leur langue maternelle) et au'on re ti 

façon dont ils ont interpr&té les pr~posses, aui ne son~ :J_ t ur.:. 

support non pertinent â l'expression~ 

cale et surtout phonétique, 
,. . ""' 

:~., .:.:_; un:l 3 s -~_: J_ ::~ 

des 3Ventazas de l'entretien et des éch?ntillons de discnurs 

structurés, en conciliant 2utant que possible l'e~preseion quasl-spon-

situation de communication et ls éi!obj-~<:-

Les épreuves de production ~crite. 

épreuves de prcductio~ orEle 1 et en tout cas moins nombreux : 

la passation pouvant ~tre collective, ces epreuves sont bePucoup 

~lus iconomiaues que las fpreuves ae ~reduction or~le c~utro ~acteur 

c]_ ~ ·_J c onosi e : la conservatiqn des 

d'ap~areillage cofiteux d 1 enre7istrement). 

- l'orthographe est infini~ent plus f~cile ~ tester aue 1~ ~ro-

coccia~icn, les ~roblè~ee de c 

..;;. Test ~·- ; - - .· -v • ·----' ._ ... .o. • ~:1l \_? -- .....;,_ con-
n:-·,iss:::_n.c es l i I~,S-1J ·i __ s ti CilleS • F~=-·~-:.-~ ç ::~i s ~ :2; s_li::-;-~-:~ ti oh d :.l C .. ~?.S. :·j. I. i:. P~_:--is 1 

1;6~, b~reuve n•2. 



rertinente QUsnd il S 1 t d'une len~ue s~coude. 

il faut rem~rqu~r qus 

lrécrit·ure r:te:st 

l"3.n.g:J.e neternell.e. 

prepose de diEtingu~r 

Contenu : substence de l'écriture (les l 

2. ?.::rr?1e organisation du contenu. 

euploi des formes et structures grs~msticsles. 

choix de3 structures ~t ~lesents lexicaux pour donner 

5· M~canismes : USRg2 d~s con~antions gra~hiques c~lph~~et, cr-

thogrqphe, ~onctuation, capitalisation). 

l'écriture .nour le~uel la dict~e traditiqnnelle, peu 7Rlide ~~ tr~s 

tJe ~ trous : le t~xte sLtendu est reproduit sur la feuil~e de r~~onse~ 

OUÇ l 1 0rl 

d~sire précis~~Gnt tester). 

cc~position reste 

~'expressio~ ~crite d 1 u~ sujet. Ses incro~v§nie~ts, qui sont co~p~r~bles 

for2it~ d2s rf~ons0s ~t de l2 subjectivit~ ds Lotstio~, ~~s~ibili+~ 
i 

•• t 1 .... 

~------- -- ~---

( 1 ) cf. ci-iesaus 4 
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donnée aux sujets d 1 éludèr les difficultés, notation peu économique) 

-sont longuement--cotrpens€e par les !'i-vantages qu 1 elle; présente : 

- cert&ins élér:-;ents du skill de l'écriture ne peuvent_pas .être 

mesurés autrement ( 11contenu" et llformell de D.P. Harris). 

- c'est le seul type d'épreuve qui pu1sse se comparer aux sltua-

tions quthentiques d'écriture (correspondance, rédaction d'article 

ou de rapport) et oü l'élève puisse exprimer ses id~es personnelles. 

- elle est très économique â prfoparer, sinon à corriger. 

La fidélité peut même être augmentée si on prend certainGs pré-

- demander aux sujets plusieurs échantillons courts sur des 

thèmes différents plut8t qu'un seul long. 

- donner des tgch~s à la port~e des sujets~ en ~vitant celles 

qui exigent un haut deg~é de~créativité ou des connaissances trop 

spécifiques (dissertations littéraires). 

- fournir des consignes claires, précises et complètes~ 

décider à l'avance (et an préven~r les blcv~s) du système ae 

notation et du coefficient qu'on s_ttribuera a chacune des compos"C:::tes 

(système sans doute préférable pour un· test de classe à celui qui 

consiste a porter un jugement global sur l'ensemble de la composition). 

Voici un bon exemple d'6preuve d'expression écrite, tir{e d'un 

test de contrSle élaboré par l'Association des Ecoles Populaires 

S ' . ..J 1 'll ( 1) uperleures u A emagne : 

"Cherchons famille allemande pour recevoir notre fils pendant 

vac:lnces d'été. S: adresser à Monsieur P:ccysan, 109, av. St-Ivlax, 

31 Toulouse. 

Ecrivez à M. Paysan en tenant compte de ce qui suit : 

31. Dites cor:1nent vous avez appris que 11. Pg_ysan cherchait une 

famille. 

32. Votre fils (16 ans) apprend le f~ançais. 

33· Echange possibls ? 

34. Dates des vacances en Allemagne. 

Proposez un séjour : dOttes. 

37. Proposez une visite dans votrs ville 

38. et une excursion dans votre région. 

3c R' s ~ ~. "'~ -h ~-' t -~" j. • ·epon e rc..1.rlut: so,u ... _.-.:,....<.. (:; c;. 

40. J:l~ormule de po1itessr-: (SchlussforJYicl)-n. 1 
•• •1 ••• 

Volkshochschul-Zertifikat franzosisch prÜfungsaufgaben î97î. übungsausgabe A t­
Für den kurstei1nehmer. Padagog.is·ch=~ à<-t>ei t.s..ett:o"U.e des D-eutschen 
Vol k.c:h('c.hs.chn1--VeJ.""hond<'-"'-1l_ Vt'al'lk_furt, Î 971. 



( '1 ). 
1. ' 

Le troisième des critères de classement énumér·2s en 5.0 ., la 

composante linguistique testée, amène à distinguer de nouvelles 

classes d'items, si le but de ltépreuve d'6valuer le savoir-faire 

spécifique des sujets dans la composante en question. On peut affi-

ner la classification selon que ce critère se combine ou non av2c 

les deux précédents. 

C'est ainsi qu'il est difficile d 1 imaginer des tests de phoné-

tique indépendamment du pôle de communicaticn où on peut placer le 

sujet : il s'agira soit d'épreuves de production, soit d 1 éfreuves 

de reconnaissance. 

Par cont:re, on peut construire des sous-tests de grammaire dans 

lesquels ce critère est peu pertinent, et mSme dans lesquel~ la dis-

tinction entre les deux canaux de commu.nic:::ttion joue un i'Ôle res­

treint (structures comnmnes aux deux codes). Il en est de <nêce pour 

les sous-tests de vocabulaire. 

On trouverat dans la litt~rature consacrée au testing des lan-

gues, des listes de types d'items de 

vocabulaire, accompagnées d' exernples 

5.5. Les niveaux de comportement. 

phonétique, de 
( Î) 

nombreux 

gr e..rnrrra ire et de 

Une dern1ere classification des items est possible ; c'est la 

classification taxdnomioue( 2 ) qu'on peut effectuer parallèlement È 

la taxonomie des niveaux d~ performance qui constituent le~ objectifs 

pédagogiques. 

. .. 1. e. • 

Robert LADO, ouvrage cité. 
-Language Testing Symposium, ouvrage cité. 
- David P. HARRIS, ouvrage cité. 
- Rebecca'IVI. VALETTE, ouvrage cité. 
- Frédéric FRAI>TCOIS et Ernm::tiluel COf.JIPAl'TYS, ouvrage ci té. 

(2) Une tax:::>nomie est une classification hiérarchisée, q_1u ordonne les éléments 
des plus simples aux plus complexes. 
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La taxcnomie des objectifs pédagogiques établie par Be'1iar:.i!l S • .Bl9ol'l1 

et ses collaborateurs( 1 ), principalement pour l'enseigne~ent des sciences 

physiques et sociales, de l'histoire et de la littérature~ a inspirj à 

J.B. Carrol( 2 ) une ébauch~ de taxonomie des items des tests de langue, et 

surtout à Rebecca M. Valette et Renée s. Disick(3) une taxonomie des objec­

tifs de performance dans l'enseignement d'une langue seconde, qui est di­

rectement'appli6able au testing. 

R. Valette et R. Disick distinguent, parmi les comportements des do-

maines cognitif t=t psych0-moteur, qu'un professe'l.r d.e langue peut tenter 

de faire acqutrir à ses ~l~ves ou à ses ~tudiants, 5 niyeaux, allant du 

plus simple au plus corr:plexe, les comportements de chacun de ces 5 niveaux 

étant subdivisés en deu:11.. .::omposant<?s 1 l<> comporte!?1ent intern": (du au.iet 

en tant que récepteur) et le comportement externe (de production). Cette 

taxonomie tient donc compte du second des critères de classification énu­

mérés en 5.0. Elle englobe par cofltre dans les.m~mes catégories les com­

portements qui ne se diff~rencient que par le~ autres critères (canal cie 

communication et composante linguistique), qui sont proprement linguisti­

ques, àonc fondés su:r la ma.tière enseignée et non sur le comportement èk 

l'&l~ve. Le tableau ci-dessous, qui résume les différents niveaux ae la 

taxonomie des ob,jectifs de performance den.s les d.omaines cognitif et psy­

cho-moteur, est une tra.duction de celui que proposerlt R. Valette 3t R. 

Disick. ( L:·) 

... ; ... 
(1) Benjamin S .. BLOOM et al., Taxonomy of Educationa.1 Ol:J.jectives : T}le Classifi­

catil'ln of Educational Goals. Handbook I :"Cognitive Domain, David McKay, 
New York, 1956. 
Traduction fr7lnçaise de fl'i.a.rcel Lii.V.ALLEE Benjamin S. Bloom et ses collabora­
teurs. Taxonomie des objectifs pédagogiques. Tome 1 Domaine cognitif, Educa­
tion. ·Nouvelle 1 i'Iontréal, 1969. 

(2) J.B. C.AFŒOL : 11The Psychology of Language Testing" in Language Testin,; Sympo­
sium, ouvr3.ge ci té : §2 11 The Taxonomy of Language Test Taskst'• 

(.3) Rebecca H. Valette, Renée S. DISICK : Hodern Language Perfor'21.s.nce O,bjectives 
and Individualization. h Eandbook, Harcourt Br~ce Jovanovich, New York, 1972. 

(4) Ouvrage cité, p. 41. 



J .• Niveau 

1. AUTO.f\'IATIS~1ES 

Les performances 
l d·e 1 1 é tudiant sont pro-
i duites par la mémoire mé-
1 canique plutôt que par la 
1 compréhension. 

. .. •.· 

. ~~ CONNAIS~ANCE 

L·~~udiant mani~ 
feste sa connaissance 
de faits, de règles et 
de 4onn ~ es èn relation 
avec l'apprentissage de 
la 1angue ttrangère. 

3 • TR.AJJSFERT 

L'.?.tudiant utilise 
ses connaissances dans 
des · situations nouvelles. 

4. CONMUNICATION 

L'ttudiant utilise 
la langue et la culture 
é trangères comme des vé­
hicul es naturels pour la 
communic3.tion. 

5· CRITIQUE 

L'étudiant analyse 
ou éyalue la langue étran­
gère, ou effectue à son 
sujet des recherches per­
sonnelles. 

Comportement interne 

PERCEPTION 

L~étudiant perçoit les 
~ diffsrences. entre 2 (ou plus 

sons, lettres, gestes, et 
fait entre eux des distinc• 
ti ons. 

RECONNAISSANCE 

L'itudiant montre qu'il 
reconnatt les faits qu'il 
a appris ~n répondant à 
des Q.C.M. ou à des items 
du type vrai/faux. 

RECEPTION 

L'étudiant comprend 
des passages oraux ou 
écrits recombinés ou des 
citations jamais rencon­
trées auparavant. 

COMFREBENSION 

L'~tudiant comprend un 
message en langue étran• 
gère ou un signal culturel 
contenant un matériau in­
connu dans une situation 
inconnue. 

ANALYSE 

L'étudiant décompose 
la langue ou un passage 
littéraire en ses élé­
ments stylistiques, thû-

l ma tiques, etc. essentiels. 

!
; EVALUATION 

1 
1' étudiant évalue et 

I
l juge la pertinence et 
l'efficacit0 d'un échan-

1 tillon de discours ou 
! d'un passage littéraire. 
i 

·-.. ---. 

Comportement externe 

REPRODUCTION 

L' é tudiant imite le dis~ 
cours, l'écriture, des 
gestes, des chansons et 

.des proverbes de la langue 
étrangère • 

RAPPEL 

L'étudiant manife,te 
qu'il se rappelle l'in• 
formatibn enscignt , en 
r~pondarit à des qutstions 
à réponse construit e . 

i 

APPLICATION 
1 L 1 é tur.iiant par:e o ·u 
~crit dans une ~tuation 
contrôlée, ou participe 
l3- df;s simula ti ons cult u­
!rclles. 

EX PRES~})!! 

L'étudiant utilise la 
langue étrangère pbur ex- 1 

primer oralement ou p~r 
écrit ses idées pers~n­
~elles. Il utilise les 
'signes gestuels comnu~ rar­
tie intégrante de son ex­
pression. 

SYNTHESE ~ 

L'étudiant effectue des 
~echerches originales, ou 
~ne étude personnelle, ou 
établit un plan en vue 
~'un tel projet. 

Taxonomie des objectifs de performance ~§.~_J_e s domaines cognitifs et 

moteur (d'après Rebecca Valette et Ren~e Disick). ___ , _. 

- ---- ... ; ... 
... -- - · -· ~ · - -~ 

-- - ··- --·--
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Outre- --cette ·-taxonomi-e· ·-des-- ··compor-t.em.errt-s--de-s---dœnaines -cog.ni tif .. èt· · 

psycho~moteur, qui sont centrés su~ la m~tièr.e_ e·nseign.§e, . et toujours 

inspirées par les travaux de Benjamin S. Bloom et de ses collaborateuis, 

en l'occurrence la ~axonomie des Objectifs Pédaiogiques, domaine affec-
( 1) --

tif , Rebecca M. Valette et Renée S. Disick ont sgalement établi une 

taxonomie des objectifs de performance dans le domaine affectif• qui se 

rapportent aux attitudes et aux sentiments des 6tudiants. El~es ont éga­

lement réparti ces comportements affectifs en·5 niveaux, dont chacun est 

· subdi~i~é - en deux sous~cat~gories, ains~ qu'il appa~ait -dans le tableau 

ci-après. ( 2) · 

On trouvera ~ans le m~me buvrage des exemples d'items ( e t de ques-

tionnaires d'attitudes) classés selon taxonomies. 

• •• ,1 • •• 

(1) David R. KRATWOHL, Benjamin S. BLOOM and Bertram MASIA : Taxonomy of Edu­
cational Objectives, Handbook II :Affective Dom.ain, David McKay, New-York, 
1964. 
Traduction française de Marc~l LAVALLEE : Taxonomie d e s objectifs p~dagogi­
ques, tome 2. Domaine affectif, Education Nouvelle, Montr~al, 1969, 

(2) Rebecca M. VALETTE et ~enôe S. DISICK, ouvrage cité, p. 48. 



Niveau 

L'étudiant est 
ouvert ·t l'apprentissage 
d'une langue et d'une 
culture ~trangères. 

2. REPONSE 

L'étudiant réa­
git (r~pond) positive­
ment à l'apprentissage 
de la langue et de la 
culture é trangères. 

3 •. APPRECIATION 

L'étudiant ac­
corde de son plein gré 
de la valeur aux expé­
riences linguistiques 
et culturelles. 

1 

1 

1 

1 

4 1 • INTERIORISATION 1 

1 
L'étudiant for- 1 

me ses propres idées et Il 
valeurs basées sur ses 
expériences de l'appren-
ti~sage de la langu~ 1· 
étrangère. 1 

5. CARACTERISATION 

La langue et la 
culture étrangères sont 
devenues partie.int 6-
grante de la vie de 1 

l'étudiant, au point qu'! 
il est caractérisé par ! 

ses activités en ce do­
maines. 

CONSCIENCE 

L'{tudiant est cons­
cient de l~e ~istonce ds 
langues et de cultur e s 
autres que les si~nnes, 
et du fait qu'il existe 
entre ellei des diffA ~ 
renees. 

TOLERANCE 

,...,, 
• ;-~ { 1 

.ATTE:L·TTION 

L'~tudiant pr~te atten­
tion aux informations sur la 
l a ngue et la culture 6tran­
g~res, à la fois dans et 
hors de la classe. Il veille 
à l a prCp~ ration soign e use 

i 
L'étudiant est talé- l L'~tudiant s'int6ress~ 

rant à l' é gard d~s dif- ! aux activit { s ~e rapp~rtant 
férences ds.ns l'expres- 1 à l'étude cie la langue 
sion en langue étrangère ·! étrangère, aime les ac ti vi­
et les modes de vie étran- l tôs qui lui sont proposées 

.',·et est satisfait d'y pnrti­
ciper. 

gers. Il ne rejett~ 
ne raille les usag~s 
étrangers. 

VALORISATION 

ni 

L'6tud~ant considère 
l'étude ~d la langue et 
de la c~lture étrangères 
comme une ve.leur et comme 
quelque chose d'important. 

CONCEPTUALISATION 

L'étudiant développe 
un systàme personnel de 
valeurs se rapportant a 

l'étude de la langue 
étrangère. 

L'étudiant intégre 
les valeurs de la langue 
étrangère da ns son sys­
tème de valeurs person­
nel. 

1 
1 

L'~tudiant participe vo­
lontairement de temps en 
temps aux activités destin{:es! 
à améliorer ses capRcit 0 s ; 
linguistiques ou a ccroitre 1 

s a c "Jnna.issanc e d e la langue j 

et de la cul ture ôtrangères. 1 

1 

l ~DHESION , 

L'btudiant consadre lq 1 

majeure . partie de son temps i 
et de son énergie à essayer ! 
d'apprendre . davantage. 

PROSELYTISME (leadership) 

L'~tudiant joue un rBle 
! essentiel. ·àans la pror:.totion 
1 de 1' ~?nseignement de la 
l lFtngu.e '~trang ère. 

1 

1 

l 
Taxonomie des objectifs de performance da ns l s domaine aff cctif. 

(dtaprès R. VALETTE et TI . DISICK) 

••• 1 ••• 
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6.0. Evaluation des r .ésuÏtats 'èf'ùn test~ 

Les tests standardisés oui sont des tests se r(:fé:rant à une norLe ( 
1

) 
. . •· . - ' ~ .. -. 

et pour lesquels c'est le classement des sujats qui est en définitive le 

plus, ·important, nécessitent une pr&.-exp&rimentation minuti·euse forrd·ée sur 

un traitement statistiqu~ im~ortan~. 

Il: n'an est pas de m~me ds$ tests de classe, qui sont avant tout des 

t t ~ f , t ' . ·: . ( 1 ) t . ' . 1 t l . t t . es s se ra eran ~un cr1tere e OU ·l es pus 1mpor an de comparer 

ie ré~ultat obtenu par tel .6làve au résultat c6nsidér~ comme le crit~re 

J.'atteinte do J.'obj_0ctif, qu'au .:résultot obtenu par les autres sujets. Lf:s 

tests de progr~s ~tsnt diKgnostiqUbS au sens ~trait du t e rme, et faits 

p6ur une' évaluation qualitative plus - que ~uantitativc, il n'est pa~ n&css­

sairt-:, et il · est même dangereux ·, q.u' ils, s'entourent d'un appareil sta tis­

tique compliqu8•. 

Le professeur qui admiriistre à ses ~lèves des tests ainsi conçus, no~ 

1 t t f . 1 1 ' .. i d. 1 1 ..., . t f t seu emen peu .. alre .::;conorrne es ca cü s compJ..exes qul ra.:es.: ormen 

le score brut obtenu à un test standa~disé, en note norrnalisJe, note•cen-

t . 1 ( 2 ) t t d ( 3) 1 d 1 • h 11 1 . , ( 3) . l e , no e ·s an~ ard ·. ou c asse · , . e c_ e . e norma .... lsee.. , ma:;t.s ençore 

a à se garder de l'illusion que les scores ds ses Glèves doivent Be.· dis­

tribuer selon la loi normale d~s . ~ari~bles al~atoires, la fameuse cour t J 

en cloche ·au courbe· de Gauss•. Une tell8 distribution n'a de sens que .si 

deux conditions sont remplies : d 1 une part que le nombre de sujets s oit 

assez 6lev~ pour que la v~riablé score puisse @tre assimilée â une varia­

ble aléatoire, d'autre part que l'objectif du test soit une s6lection. La 

plup.:>-rt des tests .. stn.J)dardisés_ remr:llissent ces candi tions et drns le cac 

... 1 . .. 

(1) cf. ci-dessus 2.3. 

(2) L~. centilage ttunt le système d'~talonnage dans lequel on ~ivise une distri­
bution n~rmale (=de type gaussien) en cent class~d'effectif ~gal, la note 
6entile indique, par rapport à une population ayant subi le m@me tes~, le 
pourcentage ct·è sujets· q·ui··ont·· ob·te·nu ·une note plus -.basse que le .. sujet consi­
déré. La transformation en note-centile ~quivaut donc à donner A un sujet son 
classement dahs · un· "groupe d' 2talonnage qui cor~prendrai t 100 sujets. · Ce ·système, 

· qui donne un · classement grossier· et tendant à l'arbitr?ire dans les valeurs 
moyennes, tenè à être abandonné. 

(30 cf. ci-desso~s 6.2. 



des tests de contrBle, la recherche de la cou~be en cloche, ~vec des su-

,jets 3.yant principe suivi le m~me programme, signifie que ce qu'on me-

sure c'est la vitesse d'acquisition des élèves, donc en.définitive leurs 

aptitudes. 

Tel n'est pas le cas des tests de classe, qui sont administrés à un 

petit nombre d'élèves et qui, sauf exceptions r3res, sont les instrurnents 

d'une évaluation formative, visant à instruire et non à sélectionner. Ce 

que recherche le professeur, dans un enseignemen~ individualisé, ce n est 

pas de savoir quels sont parmi ses élèves les plus doués et les moins 

doués, ni de permettre aux premiers de fnire la preuve de leur supério~ité 

sur les seconds, mais de faire en sorte que tous ses élèves attffignent 

un niveau minimum qu'il a fixé comme objectif de perforrnance·. En adminj_,s-

trant ces tests, il s'efforcera donc au contraire de faire en sorte que, 

une fois dffinis les objectifs de performance et les tests construits en 

fonction de ces objectifs, il obtienne, dans un graphique où eo:o.t portés 

en abscisses les scores possibles et en ordonn~es l'effectif de chacun de 

ces scores (figures ci-dessous), une courbe dissymétrique dont le mode 

sera déplacé vers la droite, ou même une courbe en J, idéal de l'évalua-

tion formative, mais que l'éva~uation sommative s'efforce soigneusement 

d l' 't (1) evl er • 

Courbe de Gauss 

1 
1 

1 

effecti/fs 

i 

score 
minimum 

Courbe 

mode 

scores 

dissymétrique 

score 
maximum. 

~·. Â. 
•' 

1 1 
Il 
1 j 

effectif~ 
mode '1 effecti,fs 

l 1 
1 

1 l 
1 

1 
1 

score score score score 
minimum 

scores 
maximum mininn.1m 

scores maximum 

Courbe en J Courbe en i. 
... 1 . .. 

(1) Voir Gilbert de LANDSHEERE, Evaluation continue et examens. Précis de docimo­
mologie. Laber, Bruxelles, 1971/ Nathan, Paris, 1972, 93 et suivantes. Sur la 
théorie de l'évaluation formative et la p~dagogie de la courbe en J, ibid., 
p. 186 et suivantes. 



(Courbe en i) 

- Te s t très fa ci 1 e pou..r_la --po-pu--- ----- - ---t.e-s-t--b-eo.uc-o-u:p trop di ffi.~ ile : 1 e 

lation considérée : le mode 

est la valeur maximum de la 

vg_riable. 

- ou : situation avant l ' ap­

pr entissage (pré - t est) 

mode est la valeur minimum de la 

variabJ_e. 

ou : situation à l R fin de l'appren­

tiss~ge (post-test) 

Le professeur qui administre un test d e cla ss e aura cependant quel­

quefois av~ntage â calcule~ f 

- les paramè t res de position et de dispersion de la variable score. 

- le coefficient de corr~lation entre deux t ests ou entre deux passa-

tions du même test. 

~ le degré de validité relative de cha cun des items d'un test pa r 

rapport au test pris dans son ensemble. 

6.1. Calcul des paramètres de position (moyenne). 

Prenons comme exemple les résultats obtenus à un test ~ de progrès 

de 50 items administr~s en janvier 1973 à un groupe . de 26 ftudiants de 

l'I.P.F.E. Ces résultats sont r~sum~s - dans le tableau ci-dessous, o~ l R 

première colonne indique les scores, l a deuxième l'effectif ( = le nombr e ) 

d-es étudiants ayant obtenu le scor e con.sidéré, et le. tr () isièrr.e colonne 1 ·::: .::: 

effe~tifs cumulés (chaque ligne totalisant les effectifs de s lignes pr~c 6 -

dentes) ~ 

Scores 

50 
Lt9 

48 
47 
46 
45 
44 
43 
42 
41 
40 
39 
38 
37 
36 
35 
34 
33 
32 
31 
30 
29 
28 
27 
26 

Effectifs Effectifs cumulés 

0 
0 
0 
1 
0 
0 
0 
1 
2 
3 
1 
2 
4 
1 

3 
1 . 

1 
0 
1 
2 
0 
0 
2 
1 
0 

Test I.P.F.E. Tableau 1 

0 
0 
0 
1 
1 
1 -
1 
2 
4 
7 
8 

10 
14 
15 
18 
19 
20 
20 
2;1 

-- .. 23 
23 
23 
25 
26 
26 

... ; ... 
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Ces chiffres peuvent être représentés par l' histogran:.rne ci-dessous 

1 ! 
l 

\ 1 

25 30 
l ! 

35 

l 
1 

l. .. ~J 

,t 1 
~40 

Test I.P.F.E. Histogramme 2 

Pour corriger ("lisser") les irrégul?_ritôs de ce profil, on peut 

diminuer le nombre de classes en regroupant les scores, par exemple 3 

par 3, ce qui produit les effectifs suivants : 

Scores 

48 
4-5 
42 
39 
36 
33 
30 
27 
24 

.... 

-
---
-
-

50 
47 
44 
41 
38 
35 
32 
29 
26 

l 
l 
i 

1 

1 

1 
! 

Effectifs 

0 
1 
3 
6 
8 
2 
3 
3 
0 

Test I.P.F.E. Tableau 3 

1 

1 
! 
1 

1 

Effectifs 

q 
1 
4 

10 
18 
20 
23 
26 
26 

1 
cumulés ! 

! 

i 
l 
1 
1 
i 

1 

! 
i 

1 
1 
1 
! 

On obtient de la sorte une courbe qui se rapproche davantage d'une 

courbe gaussienne, mais qui est pourtant bien différente de la courbe en 

cloche type : 

,r 
1 

-......... 

39-41 

Test I.P.F.E. - Graphique 4 

... ; ... 

'10 

8 

2 

0 
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Les param~tres de position (ou tendances centrales) d~,la l~fiabl~x 

(dont les valeurs. sont .. ici lee e.oores obt_enus) sont lGs suiv0.nts : 

- ·la médiane, qui est la valeur centrale de la série ordonnée des 

scores; dans nbtre exèmple,· puisqu'il y a 26 valeurs, c'est celle qui 

occupe les 13
8 

et 14e rangs, soit 38. 

- le mode, qui est l.:J. valeur dont 1a fréquence est le plus élevée ; 

en l'occurence, c'est la valeur 38 si on se réf~re . à l'histogramme 2, le 

group2 de valeurs 36-38 si on se ré f~rt; au graphique 4 ( 2 ) • 

- la moyenne (~), qui est le rapport entre la somme des scores x 

e t leur nombre n : 

et qui sera dans notre exemple 

958 
26 = 

La m~thod2 la plus simple et la plus rapide pour le calcul d'une moyenne, 

bien que lR formule qui l'exprime soit apparemment plus compliqu~e, est 

la suivante . 

où x}( 

où rn...k 

X :: L~-,.n \(x\(_ 
IT\ ... 

représente chacune des valeurs différentes de X (ch~que score) et 

représente l'effectif correpondant à chaque .x. k. (4) 

... 1 . .. 

(1) Voir Gaston MIALARET et Daniel PHAM. Statistique à l'usage des éducateurs, 
P.U.F., Paris, 1967, pages 53-57 ; Charles MULLER, ouvrage cit~, p. 50. 

(2) Le mode n'a de signification que si le nombre de classœn'est pas trop é levé 
par rapport au .nombre des vai~urs différentes pTises par la variable • . Il p e ut 
arriver qu'il y ait deux modes (la courbe a a lors deux sommets et es ~: è.ite bi­
m6dale)~ ~ ~~~~t gén~raleme~le signe que la population est hétérog~ne par rap­
port au caract~re considérf. 

(3) Le signe 2:. sert à marquer la somme ~L . . x:. SE-J lit 'r sor:n1e des V.9.l. E':UI'S prj_ses par 
x !1. 

(4) L'indice r. signifie que les termes de chacun des produits à additionner" sont 
le score et l'effectif si tués sur la r:ême li~ne. d~ tabl~a.u : _>:: 1 = 47 ; 
n

1 
= 1; x 2 ::: 46, n....,::: 0 ; •••• Donc,Ln~..)~ s1gn1f1e: n

1
x

1 
+ n 2 ~x 2 + n 2 .:.:.::-z. + ••• 

+ n. x. , si le tabl~au comporte i lignes (oui valeurs difîérentes duJscore). 
1 1 . 



1 
Scores l 
x~ l 

47 
46 
45 
1+4 
43 
42 
41 
40 
39 
38 
37 
... ,.. 
;JO 

35 
34 
33 
32 
31 
30 
29 
28 

! 

Effectifs 
'1'\.\( 

1 
0 
0 
0 
1 
2 
3 ., 
2 
4 
1 

2'7 
1 :i_ 'nk ;: tT\. : l . . 

3 
1 
1 
0 
1 
2 
0 
0 
2 
1 
~ 

1 

Test I.PiF.E. Tableau 5 

47 
0 
0 
0 

43 
8~-

123 
40 
78 

152 
37 

1.08 
35 
34 

0 
32 
62 

0 
0 

56 
27 

95E 

1 

Dans une di21tribution gaussienne, les trois paramètres de position 

prennent la m@me valeur. Des différences entre ces paramètres sont l'in­

dice d'une dissym~trie dans la cburbe~ ce qui est le cas de notre exemple. 

Les paramètres de position donnent une idôe de la partie du champ 

la variable dans .laquelle ses valeurs ont tendance à se regrouper. Bien 

entendu, ils ne fournissent qu'une indidation globale sur l'ensémble des 

scores. La comparaison entre leurs diff~rentes valeurs, d9ns le cas de 

deux tests parall~les ou d'un test administr~ une seconde fois n'apporte 

de renseignements que sur la progression du groupe d.e sujets. pris dans 

son ensemble. 

6.2. Calcul des paramètres de dis~ersion (ecart tMpe). 

·rv1ême si on @'en· tient à une informa~ion globa.le sur .l'ensemble dc::s 

rê~ultats obtenus, le calcul de la moyenne est insuffisant .• 1a ~oyenno 

(ni les autres paramètres de position) ne donne aucune indication sur 

on dont les scores se répartissent : une moysnns pourra être identique 

avec une dispersion très réduite, c'est-à-dire si les scores sont très 

groupés autour de la moyenne (cas limite : tous les scores sont egaux) t 

... / ... 



ave-c une·-gr-a:nd.e- dispersion,..- -c-Les-t-à-dire· si l-es- sco-r-es- se.- répartissent 

sur un large éventail. Les paramètres de dispersion complètent dûnc sur 

l'ensemble des résultats les informations des paramètres de position. 

Ce sont( 1 ) : 

- la varie,nc e 
2 

(Var ou a), qui est la moyenne des carrés des dé-

viations par rapport à la moyenne 

2 
cr 

.... - 2 
L nk c~~k -Y .. ) = -

rrt. .. 

où ,:x. est la moysnn(a, 

cha.cune des valeurs de la vari8.blet 

Xk- X 1.::~ d ;via ti on de chaque .)-~ \<. 
(2) 

par rapport à la moyenne , 

rT\.. le l.iu ~C total de SCOres 7 

rr~l.( l' e f -~.if corr spondé-;.nt à chaque ~le ; 

et _··,out l' ~~cSI_~-~E (CF), qui est la racine carrée de la ve.riaD-

ce, et qu~ ect la moyenne des déviations par rapport à la mgyenne des 

scores 

La moyenne x ~tant généralement un nombre fractionnaire (dans notre 

exemple 36,85), le calcul des déviations et de leurs carrés risque, pa.r 

cette méthode, drgtre long et difficile. Il vaut mieux utiliser comm2 

origine des déviations un nombre entier, par exemple: le nombre entier le 

plus proche de la moyenne vraie (dans notre exemple 37), qu'on appellera 

moyenne auxiliaire, et qui permettra de calculer une variance provisoire 

r 2 1 1 "" .!:' 1 1 . , . d 2 
o· , se on a meme rormu e que cel e cltee cl- essus pour a , en rem-

, - 1 

plaçant seulement X.. par X 

P bt . 1 . . 2 ,· t. d ' 2 
ouro enlr a varlance vrale a a par lr ~e rr , il suffira d'en sous-

traire le carré de l'écart entre la moyenne auxiliaire et la moyenne vraie 

(1) Voir Charles MULLER, ouvrage cité, P• 52 et suiv. ; G. MIALARET et D. PHAM. 
ouvrage cité p. 57 et suiv.; G .• de LAfJDSHEERE, ouvrage cité, p. 96 et suiv. 

(2) L'élévation au carré a pour effets d'éliminer les signes n~gatifs et de donner 
plus d'importance aux valeurs extrSmes de la déviati~n. 
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En pratique, cette correction étant faible (elle ne~ peut être supf .. . . 

. rieure à 0,.2.5., . _carré _ de 0,5); on peut la négliger sans inconvénient et 

conserver la variance obtenue à partir de la moyenne auxiliaire. 

Dans notre exemple , la façon de calculer la variance et l'écart type 

est exprimée dans le tableau ci-dessous 

1 

Score si 

1 

Effectifs 
Déviation par rapport ,. 
~ la moyenne auxiliai- - Carré des 1 

dévia ti ons , 

Produit du carré 
des déviations par 
l'effectif 

47 
46 
45 
44 
43 
42 
41 
40 
39 
38 
37 
36 
35 
34 
:.!~ 
~) ../ 

32 
3'1 
30 
29 
28 
2'? 

re. 1 1 

i 
Xl( ; 

1 

1 
----·· ~ ·------r=----·-·-

0 1 
1 

0 i 
1 

0 1 
1 1 

2 
-z 
./ 

1 

l 
1 

i 
2 
4 
1 

3 
1 
1 1 
0 
1 
2 
0 

. ~o~,~=j 
1 

i 

Variance provisoire 

Var~ance vra1e 

Ecart type 

2 
: o·' 

2 
0' 

-J (x. -x_ - K 
10 

9 
8 
7 
6 
5 
4 
3 
2 

1 
1 
0 

-1 
-2 
-3 
-4 
-5 
-6 

·-7 
.-8 
-9 

-10 

,. ,.- - )";' = ~~ .-n .. k ( :x: k - :X..' '"' 

- i ') 6· 

100 
2l1 
64 
49 
36 
25 
'"r6 
9 
4-
1 
0 
1 
4 
9 

16 
25 
36 
49 
64 
81 

100 

= 

100 
0 
0 
0 

36 
50 
!.;.8 
9 
8 
4 
0 
3 
4 
9 
0 

25 
72 

0 
0 

1 

'162 
. !00 

,i. rn. 1< (x.K- X').,....t_=_6_:;_o __ 

i 

630 
26 = 24,27 

2 ; - 2 4 ( )2 = ~' - (x -:x:) = 2 ,27 - o, 15 

=·V 24, z5-= '+, 92, soit en arrondissant : 5 

Test I.P.F.E. Tableau 6 

Il existe une méthode simple donnant une approximation satisfaisante 

de l'~cart type, sans passer par l'intermédiaire de la variance, et qui 

consiste à additionne·r les scores au six_ième supérieur, les scores du si­

xième inférieur et à diviser l.a difîérence entre ces deux sommes par ~~ ('1) 

... / ... 
( 1) D'après Paul B. DIEDERICH. Short-e-ut· Sto:·ti6t·i:-c-s for Teacher-made Tests, Fvalua­

tidrt and Advisory Service Series, n° 5, 2e édition, Educational Testing Service, 
Princeton, 1964, P• 23. 
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Dans l'ensemble du test I.P.F.E., 

sur les 4 ~~meilleurs scores (= les 4 
~ = 4 ~ ; ce calcul sera donc bas~ 

1 
meilleurs + - du cinqui~me) et 

3 
sur les 4 } plus bas 

ce qui conc:;: -' ·' 

T 1 
.,L;: 'v c -f-

il E 1 

du grou 

d'un .seo~·'-

d'unit 

En t:;f 

obéisse tl t 

bu ti on des c;c 1 

sujets, é:ta -

pro babili. ·(_, !J 

tre la ntoy:: ... 

rer 

' lG 
1 

1 

! 
1 

l 

(47 + 43 + 42 + 42 + 42 + 13,6) - (27 + 28 + 28 + 31 + 10,3) 

·-

26 2 

~n effet une exce~ approximation de l'~cart ~ype 

nt indispensabl de l& moyenne quand 

.. ! : ' 'l . - obtenu paT un sujet e, 1 lX sultats 

~~ calcul~, on ne peut jnte 

r ·, ::;-,o· .... -s à la rnoyenne, car c'est l'éc-art type qui sert 

c=e I~2-p~ t3..ce-Gauss, cli te loi normale, à laqut:lle 

is~ ~ un très grand nombre Je 

c;_c i-C<Z:lC tion de } 1 éca.rt type, la 

r~Bble x (le a~Jie) prenne une valeur comprise en­

t ·ne valeur quelco:rq!.:t<:: 

_x__ 10' 

0,5000 l 1 

0' 3413 

..... 

:-0 '5000-0: 3413=0' 15~~ 
;915000-0,f7.~2=0,0228 

1 

t 
,0,1359 
1 

1 1 

1 

j 

1 -

x+ 1o-

··- . ------------------------------ .•. --------------------- ·---------........ _ .. _____ ....... ---~--------------------
(1) D'après Chs.rles l'1ULLER, ouvrage cité, p. 59. 
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81 

Un nombre figurant sur le graphique ci-dessus, par exemple 0,3413, 

s 1 interprête de la façon suivante : 

- ~la p~obab~lit~ · pour ~ne variable aléatoire de prendre · une valeur 

comprise entre la moyenne x et la valeur .r. + 1e· (ou x. - 1er) est de 0,3413 

(la probabilit~ maximale ou certitude, est ~gale à 1) 

- le pourcentage de sujets obtenant à un test une note comprise entre 

;c et 52 + 1~ (ou x - 1~) sera, pourvu que le nombre de sujets soit grand, 

voisin de 34,13% (si ce n'est pas le cast c'est que la variabl e n'obéit 

pas à la loi normale). 

L'écart type est un élément du calcul de l ' écart r 6duit• qui est la 

base du système d'ét 1 ~nnage dit des notes standard ou notes Z dont la 

formule est 

.x:. l...- - .;;:: 
z = -~-~ .. ,. ·- -

\;· 
( 1) 

0 1 est ~galement par rapport à l'écart ·type qu~ se constrtiisent les 

échelles normalis~es dont les plus utilisées sont : 

- l'échelle à 5 classes, o~ les 3 classes centrales sont de l'~t endue 

d'un ~cart type (les 2 classes extrêmes étant illimit~es). 

- l'~chelle à 9 classes, o~ les 7 classes centrales sont de l'ét e ndue 

d'un demi-écart type. 

6.3. Noticn de corrélation. 

Il peut quelquefois être utile au professeur constructeur de tests de 

classe de vérif~er le degré de corrélation qui existe entre deux t8sts, bien 

que cette notion soit plutôt utile à l'évaluation sommative (pour un test 

de classement pa~ exemple, une haute corrélation ~ntre un test long et un 

test court autori~era à utiliser plutôt le second pour des raisons d'~cono­

mie). 

On dira que la corrélation entre deux tests est élevresi la flupart des 

sujets obtiennent un score (ou un rang) com~arable dans chacun€ des deux 

~preuves. La corrélation sera parfaite si chaque sujet obtient le ~@me rang 

(ou le m@me écart réduit par rapport à la moyenne) â chacun des deux tests. 

La corrélation pouvant se · calculer, et s'exprimer par un co~fficient ou 

indice v~riarlt de +1 à -1, une corrélation parfaite se traduira par un c ~~ ef~ ... ; ... 

(1) Voir Ch. MULLER, ouvrage cité p. 61 et suiv. ; G. MIALARET et D. PHAM, ouvrage 
cité p. 74 et suiv. ; G. de LANDSHEERE, ouvrage cité, p. 134. 
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ficient de corrélation de +1. La valeur o du coefficient indiquera une cor-

rélation nulle, les deux variables 4tant totalement indépendante l'une d 

l'autre. Un coefficient de -1 marquera une corrélati-on inverse parfaitE::. 

Les moyens de calculer ce coefficient sont indiqu~s dans tous les 

d t t . t. ('1 ) 1 '1 t. d ' . . l' . d' ouvrages e s a ls 1que • a corre a 1on es rangs s expr1me par 1n lee 
se 

de Spearman r{rh8), quiVcalcule à partir du rang à occuper par chaque su-

jet dans le premier test et du rang b qu'il occupe dans le second, de la 

différence d = a - b établie pour chaque sujet, él 

sée, et du nombre n de sujets. La formule en est : 

= 1 -

e au carré et totali-

Le coefficient de Bravais-Penrson indique la corrélation, non plus des 

rangs, mais des déviations des scores par rapport à la moyenne de chaque 

épreuve. Si on désigne par :..ck le score obtenu par ch'-'.1que sujet au premi~::r 

test, dont la moyenne est ;x et 1 'écart type r:T:x , et p.3r Yk le score obte­

nu au second test, dont la moyenne est y et l'écart type oy, le coefficient 

de Bravais-Pearson, représenté par r, sera 

r = 

Mais il s'agit là de calculs longs et complexes, rarement utiles ur 

un test de classe. Paul B. Diederich ( 2 ) indique un moyen rapide et simple 

de calculer un indice approximatif de corrélation : il consiste à compter 

le pourcentage de sujets qui, après classement des résultats obtenus à 

chaque test, figurent dans la moitié supérieure du groupe pour chacune des 

deux épreuves. Il est facile de voir que si le classement est exactement la 

mgme dans les deux cas, ce pourcentage atteindra son maximum, c est-à-dire 

50% et l'indice sera égal à 1. Si ce pourcentage se rapprochait de O%, il 

s'agirait d'une très forte corr~lation inverse, la corr&lation nulle corres­

pondant à un pourcentage de 25%. Voici le tableau de correspondanc entre 

les pourcentages possibles et l'indice de corrélation r, que propose Paul 

B. Diederich : ... ; ... 

(-i) Voir en particulier G. NI.ALARET et D. PHAiv1, ouvrage cité, Pé~1.ges 141 et suiv. 
Ch. HULLER, ouvrage cité, pages 111 et suiv. 

(2) Paul B. DIEDERICH, ouvrage cité, p. 34. 
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. . . - • ..- . ---· ·· ~ · ----

. . 

1 ! % r % r % r % r % 
' l 

45 0,95 37 · 6,69 29 0,25 21 -0,25 13 
44 0,93 36 0,65 28 0' 19 20 -0,31 12 
43 0,91 35 o,6o 27 o, 13 19 -0,37 11 
42 0,88 34 0,55 26 0,07 18 -0,43 10 
41 o,85 33 o,49 25 0 17 -0,49 9 
40 o,81 32 o,43 24 .0,07 î6 -0,55 8 
39 0,77 31 0,37 23 -0,13 15 -0,60 7 
38 0,73 30 0,31 22 -0,19 14 -0,65 6 

Au lieu de se calculer, la corrélation peut se visualiser pRr un dia­

g r amme (cf. ci-dessous), oft chaque poirtt r ~prés ente un sujet, l' ab scisse 

correspondant au score x qu'il a obtenu au premier test, l'ordonnée au 

r 

-0,69 
-0,73 
-0,77 
-O, g1 

()5 -O,o 
~8 -0,---

-0,91 
-0' ;!3 

score y qu'il a obtenu au second. Après avoir porté chaque coupl G de scores 

(~k, Yk ) sur le diagramme, on obtient un nuage de points, dont l'aspe ct 

r e nseigne immédiatement sur le degré de corrélation entre les d e ux ~pr euves 

si le nuage de points est nettement groupé autour de la diagonal e sud-ouest/ 

nord-est, la corrélation e st élevée. Un nuage orienté selon ·l a diagonal e 

nord-ouest/sud-est indiquerait une forte corrélation inverse. Une corr Pl a tion .. 
faible se traduit par une dispersion des points sur toute 1~ surfac e du 

diagramme 

Scorey ~---------------------------
· y 

ma xi 1 / / 

3 ~ -------------~/. 
ma xi 

2è tne 
t e st 

~' + 1 + 
1 -r 

-r-1-" 
+ ...,... 

4 -r-
+ +-i + 

+ + f r . . -. ~ · i 
20 1= 1 + -t.- t 

+ 
++ 

Scor e 
mini_ 

JÎ 1· + 
j 
1 . 

1ol- + + + 

i. 1 mini + ++ 
~v~---;'~~---~~,~~~~. ----~~ ~--~~~~~x~ ~----------------------~x · Score 1v 2D 30 Score mini ma xi 

mini 1 e r Test 

diagra mme de 
corréla tion 

Exemple : x~ 30,y = 25 

ma xi 

forte corrélation 

... / ... 

__.. -·---· 
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y y 
maxi 'l' max~r-

..;.. 
.... -+ -+ .. + + -+ ... + -t ,... 

+ -t rr 
+ • .. _..++ ~ ..... -+., .... 

.;-t + 
+ .;- -+· + 

..... ... 4-
~-

.; 
+ + ~· 4 

""' 

-l-· 
mini mini 

' .... 

mini ma. xi mini ma xi 

corréla tion inverse Faible corrélation 

Le calcul des coefficients de corrélation peut servir en particulier 

â l a mesure de la fidélité d'un test : test-ret e st ave c ls m@me test, ou 

RVec les deux moitiés (méthode pairs-impairs) d'un mêm e test(
1
). 

Da ns cé derni e r cas, chaque d e- i-test é t~nt r oino fi ct ~le (p~rce qu e 

plus court) que le test enti e r, l'indice de corr2l~tion sous-esti~e l o fi­
d ~lit 6 r &elle du t e st entier. On corrige habituellement c e tte erreur p~r . 
la fornule suivante+ qui dégage de l'indice de corrélation r c alcul~ par.la 
néthode pairs-impairs l'indice de fidélité du test, dont la valeur maxirr~le 
est également 1 î 

Indic e d e fidélit 8 = 4 r \ . 

1 + r 
C ~J tte corrél .J.tion int erne .d•un test pourra cepGnd'lnt être é.~.-:-:. lu0.e d 1.une . 
1:-JJ.nièr e moins quantitative et plus d Ct nill é e p~: r l' ~J.nalyse des items, q·ti 
e s t en q~elqu e sorte unB estimation de la corr6lation e~tre ch~que ~tem 
et l' ensemble du test. 

6.4. L'analyse des items. 

Indispensable dans l'élaboration d'un test standardisé, l'analyse des 

it ems,. effectuée au stade de la pré-expériméntation, a pour but essentiel 

d'évaluer·chacun des items composant le test du point ·de vue de son pouvoir 

discriminatif, comparé au pouvoir discriminatif du test (ou àu sous-test) 

entier : compte-tenu de l'information fournie par l'ensemble du test sur 

l e niveau respectif,des suj e ts, il s'agit da cnlculer dans 9uell e mesure 

... / ... 
(1) cf. ci-dessus 1.3. 
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l'information apportée par_chaque item y contribue. Ainsi, les items qui 

contribuent insuffisamment à discriminer l e s meilleurs sujets des moins 

bons sont jugés inutiles et sont éliminés de la version définiti ve du test. 

Dans un test de progr~s, o~ le classement d e s élèves les uns par rap­

port aux autres est de peu d'importance, ce r8le de -l'analyse des items 

sera secondaire. Elle servira avant tcut à permettre au professeur d'éta­

blir un diagnostic précis des acquisitions de ses él~ves, et accessoirement 

de vérifier si . chacun des items qu'il a construits a une validité compara­

ble à celle du test entier. 

P ' d ' l ' 1 d • t ( 1 ) . . d '. .. -1 . l .. bur proce er a ana yse es J.~ems , on ~v~se es cop~es, c_assees 

d d , . t ( 2 ) t . t. , 1 1 '11 p~r or re e mer~ e , en ro1s par ~es ega es ; es me1 eurs scor e s 

constitueront le tiers supérieur (I), les plus bas le tiers inf8rieur (III) 

et les scores intermédiaires le tiers moyen (II). Si le nombre tot~l (N) 

n'est ~as divisible par 3, il suffit que les deux tiers extr~mes soient 

exactement égaux. 

Exemple : 

N = 37 
I = 12 (les 12 meilleurs scores) 

II = 13 (les 13 scores intermédiaires) 

III = 12 (les 12 scores les plus bas) 

Il peut arriver que des scores ide.ntiques soient partagés entre deux tiers 

c~ntigus. Cela n'a pas grande importance et la ré~artition peut ~tre faite 

au hasard. 

Pour chaque item, on fait le décompte des réponses correctes fournies 

par chaque tiers et on calcule la différence entre le nombre de répons ~ s 

... 1 . .. 

(1) D'après Elis~beth INGRAH "Item Analysis" in Language Teaching Symposium. 
ouvrage ci té. . 
Voir aussi Rebecca M. VALETTE, ouvrage cité, pages 37-43. David P. HARRIS, 
ouvrage cité, chap. 9 ; Gilbert de LANDSHEERE, ouvrage cité, P• 75 

(2) Cet o~dre est généralement établi en fonction des résultats obtenus au test 
entier. Cependant, lorsque le test est composé de sous-tests faisant inter­
venir des skills différents et risquant d'avoir entre eux une faible corréla­
tion, on a intér@t a établir cet ordre en fonction du sous-test spécifique. 
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N- de i 
l'item 1 

1 

1 1 
2 

1 3 
4 
5 
6 
7 
8 j 
9 

1 et c 

correctes fournies par le tiers supérieur et le nombre de réponses correc­

tes fournies par le tiers inférieur ; cettè différence, divisée par l'ef­

fectif (égal) de ces tiers (8 dans notre exemple), donne l'indice de dis­

crimination de l'item, Le total des réponses correctes fournies par l'en­

semble des sujets (les trois tiers r~unis), permet, divisé par N, d'éta­

blir l'indice de difficulté de l'item. 

L'indice de discrimination peut donc· varier de 1 (quand le tiers su­

périeur tout entier a fourni la réponse correcte et que le tiers inféri2ur 

tout entier a donné une mauvaise réponse : c'est la discrimination maxi­

male) à théoriquement -1 (quand c'est l'inverse : discrimiriation n~g0tive 

absolue) ; un indice égal à 0 (le nombre de réponses correctes est le 

m@me dans le tiers supérieur et le tiers inférieur) indique une discrimi­

nation nulle : un tel item n'a joué aucun rôle dans le classement des su­

jets. 

L'indice de difficulté peut varier de 1 (100% des sujets ont fourni 

la bonne réponse : difficulté minimale) à 0 (personne n'a fourni la bonne 

réponse : difficulté maximale). 

Exemple : N = 37 

1 Total Indice de difficulté: Différence J Indic~:: de 
I II III 

I + II + III I + II + III I - III discri.-n1:imtio n; 
N I - III 

N/3 

12 13 12 37 1 '00 0 0 
12 12 10 34 0,92 2 0,17 
8 6 6 20 0,54 2 0' 17 

12 6 2 20 0,54 10 0,83 
6 6• 8 20 0,54 -2 -0,17 

11 9 6 26 0,70 5 0,42 
12 12 8 32 o,86 4 

1 

0,33 
10 1 4 2 16 0,45 8 0,66 

1 
1 

8 2 3 13 0,35 5 ! 0,42 
! ! f ! 

Cet exemple (imaginaire) montre la différence des informations appor­

tées par l'analyse des items selon qu'il s'agit d'un test de classe ou de 

la pré-expérimentation d'un test de classement, Pour un test de classement, 

on éliminerait de la version définitive : 

- les items n° 1 et 2, trop faciles et par conséquent trop peu discri­

minatifs (encore qu'il soit admis dans ce genre de tests que les premiers 

items soient faciles afin de mettre les sujets en confiance). 

- l'item n° 9, trop difficile bien que relativement discriminatif. 
1 .. •/ ... 



l'item n° 3, de difficulté moyenne, mais égale pour tous les suj0ts 

donc à indice de discrimination faible. 

- l'item n° 5, mieux réussi par les sujets les plus faibles que par 

les meilleurs (indice de discrimination négatif), ce qui prouve son absence 

de il semble mesurer une capacité différente de celle qui 

est mesurée par le test entier (cette décision présupposant d'ailleurs que 

l'on considére comme valide le test dans son ensemb1e). 

Seuls seraient conservés les items n° 4, 6 et 8, de difficulté moyenne 

~t à indice de discrimination suffisant, et peut-gtre l'item n° 7, dont 

le pouvoi~_discriminatif est à la limite de l'acceptabilité. 

Dans uri te~t de classe, seuls l'item n° 5 et peut-@tre l'item n° 3 

peuvent gtre considérés comme mauvais ·(la question peut avoir été mal posée 

ou comporter un piège trop subtil dans lequel seront tombés surtout les 

meilleurs sujets). Tous les autres items apportent au professeur des in­

formations utiles sur le niveau de sa classe : il verra que les items :, 

2 et 7 ne font pas difficulté pour l'ensemble de ses élèves, et il saura 

qu'il a à reprendre, pour tout ou part~e de sa classe, ce qui constitu~it 

le contenu des autres items. 

En fait, c'est donc surtout l'indice de difficulté des items qu'il 

doit calculer à l'occasion de chaque testt Pour ce calcul, 1 1 analyse com­

plète des items n'est pas nécessaire il suffit de faire le décompte du 

nombre total~des ~éponses correctes de chaque item, sans avoir besoin de 

distinguer les différents tiers. L'analyse complète pourra être effectuée 

de temps en temps, afin de déceler les items peu valides, mais de toute 

manière, ave.c un nombre de sujets aussi réduit, elle ne peut donner que 

des indications grossières et approximatives. 

L'analyse des items pe~t même (elle doit l'être dans le préexpérimen­

tation d'un test standardisé) ~tre raffinée dans le cas des Q.C.M. par une 

analyse des distracteurs, qui donne des informations ~ur l'efficacit~ et 

la valeur des distracteurs et permet d'éliminer pour la version définitive 

du test ceux qui sont inutiles parce que totalement i~efficaces, ou non 

valides parce que trop efficaces chez les meilleurs sujets. Dans le cas 

d'un test de progrès, le professeur aura tout autant intérêt à relever les 

distracteurs qui se sont révél~s efficaces dans un Q.C.M. construit par 

lui, qu'à relever le~ fautes commises dans une épreuve traditionnelle eu 

ou dans un questionnaire à yéponse construite~ C'est ce genre d'analyse qui 

lui permet de mieux ajuster son enseignement et de mieux mesurer, à trav~rs 

des tests successifs, les progrès accomplis par ses élèves et ceux qu'il 

leur reste encore à accomplir. C'est bien là en définitive le but des tests 

de progrès dans la classe. 
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LEXIQUE DU TESTING 

ACQUISITION (test d') 

Dans certaines terminologies, synonyme de "test de CONTROLE" 

ADIVIINISTRATION (d'un test) 

Le fait d administrer, de faire passer un test à des sujets (point de 
vue du constructeur ou de l'examinateur.) 

ANALYSE DES ITEMS 

Opération destinée à comparer l'information apportée à chaque item à 
l'information fournie par le test dans son ensemble, et à évaluer la 
validité de chaque item, cf. 6~4~ 

APPRECIATIVE (Notation) 

Notaticn non chiffrée, exprimée par une appréciation subjective (exem­
ples : excellent, bien,, passable, etc.) 

APPRENTISSAGE (Effet d') 

Phénomène qui fait qu'au cas de deux passations rapprochées d'un m@me 
test par les mêmes sujets, les performances de la seconde passation sont 
légèrement supérieures en moyenne à celles de la première. 

APTITUDE (Test d 1 ) 

Test de pronostic destiné à évaluer les probabilités de succès dans un 
type déterminé d'apprentissage ultérieur. 

CENTILAGE 

Système d'étalonnage consistant à diviser une population en 100 classes 
d'effectif égal, et à attribuer à chaque sujet une note-centile, expri­
mant le pourcentage de sujets se classant après le sujet considéré. 
Exemple : une note-centile de 85 signifie que le score correspondant est 
supérieur à 85 %des scores. 

CENTILE 

Rang occupé sur une échelle d évaluation à 100 degrés. 
Syn. : NOTE-CENTILE 

CHOIX 

Synonyme d'OPTION 

CHOIX lvlULTIPLES 

Voir : Q.C.M. 

CLASSE 

1. Groupe d'individus rangés sur le même degré d'une échelle d'évalua­
tion. 

2. {Test de) Par opposition à un test ST.h.NDARDISE, test construit par 
un pxofesseur pour ses élèves. 
Angl. : Classroom test. 

CLASSEHENT (Test de) 

Type de test de niveau destiné à répartir les sujets en plusieurs clas­
ses de niveau pour une répartition déterminée. 
Syn. : t~~st d 'ORIENTilTION 
Angl. : 11 Plac ement test". . .. ; ... 
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COMPLET ION 

T~che exigée des sujets dans certains items et consistant à complèter 
un énoncé inachevé ou à trous. 

COMPREHENSION (Epreuve de) 

1. Au sens large, par opposition à "épreuve de PRODUCTION", épreuve 
dans laquelle le sujet est placé en position de récepteur . 

2. Au sens restreint, par opposition aux épreuves qui ne mettent an 
jeu que la perception (exemple : test de ·DISCRIHINATION phonétique), 
épreuve destinée à vérifier si le sujet est capable d'appréhender 
la signification d'énoncés oraux ou écrits. 

CONSIGNES (d'un test) 

1. Instructions données aux ~ujets, avant le test ou le sous-test, pour 
leur préciser la nature de la tâche dem&ndée et éventuellement leur 
fournir des indications sur la présentation de leurs réponses. 
Syn. : DIRECTIVES 

2. Indications réeervées à l'examinateur sur les modalit ~ s d'administra­
tion et de correction du test. 
Syn. : INSTRUCTIONS 

CONSTRUCTION (d'un test) 

Elaboration, fabrication d'un test. L'auteur d'un test s'appelle le 
CONSTRUCTEUR du test. 

CONTAHIN.ATION 

1. En docimologie, influence exercée sur le jvgement de l'exa~inateur 
par des facteurs extérieurs à ce qui fait l'objet de l'évaluqtion. 

2. Influence négative exercée sur l'apprentissage par des erreurs qui 
n'ont pas été produites par l'élève lui-même. 

CONTROLE (Test de) 

Test de diagnotic mesurant l'acquisition d'un programme déterminé a 
l'issue d'un cycle d'enseignement • • Cf. 2.2. 
Angl. : Achievement test, attainment test. 

CORRELATION 

En statistique, degré de similitude entre les valeurs correspondantes 
des caractères de deux (ou plusieurs) variables, par exemple entre le~ 
résultats obtenus à deux t e sts par le même groupe de sujets. 
La corrélation entre deux tests sera forte, ou élevée, si la plupart 
des sujets obtiennent aux deux épreuves des résultats similaires. Sinon, 
la corrélation s e ra faible, ou basse. Elle se mesure par un INDICE DE 
CORRELATION. 

CRITERE 

1. (de classification). Caractère dont la présence ou l'absence perœ8t 
d'effectuer une distinction entre deux éléments lors d'un€ classifi­
cation. 

2. T§che ou ensemble de tgches, qu'un sujet doit avoir accomplies pour 
que sa performance soit considérée comme acceptable. 
TEST SE REFERANT ~ UN CRITHRE : Par opposition aux kests se référant 
à ~ne NORME, test destiné à mesurer, en fonction d'un critère déter­
miné à l'avance, si les objectifs de performances ont été atteints. 
Angl. : criterion-referenced test. 
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DIAGNOSTIC (Test de) 

1. Au sens large, par opposition aux tests de PRO~OSTIC, t8st destiné 
à mesurer des acquisitions. 

2. Au sen~ restréint, synonyme de "test de PROGRES". 
Syn • . : . TEST DIAGNOSTIQUE. 

DIRECTIVES 

Synonyme de CONSIGNES 1. 

DISCRET (Item) 

Par opposition à "item sûr P.dSSAGE", i t.:; m confenant en lui-même tous 
les éléments de la question. 

DISCRi r-UNATIOH 

1. Distinction, eff2ctuée par un test, entre l e s sujets capables de 
r~ussir c~rtaines t~ches et ceux q~i n~ le sont pas. La capacit~ 
d'un test d'effectuer cette distinction, s'appelle son PO OJ VOIR 
DISCRIJ:·1INA11IF. 

2. T~che exigée des sujets dans certaines ~preuves des tests de l~ngue 
et consistant à reconnaftre si deux (ou plusieurs) énoncés sont 
différents ou identiques. 

DIS :.eRùCTEUR 

Dans un item à choix multiples, option autre que la r~ponse correcte. 

DOCIN;.STIQUE 

"Technique des examens" (G. de LANDSHEERE, ouvrage cité, P• 13) 

DOCIMOLOGIE 

"Science qui a pour objet l'étude systématique des examens, en parti­
culier·des systèmes de n~tation, et du comportement des examinRteurs 
et des examinés" (G~ de LANDSHEERE, ouvrage cité, p. 13). 

DOXOLOGIE 

"Etude systéma ti~ue du rôle que 1' évaluation joue dans 1' éduca ti ("J n 
scolaire" (G. de Lt;.NDSHEERE, cuvrage cité, P• 13). 

ECART REDUIT 

Quotient z de la déviation d'une valeur::L de la variable par rapport 
à la moyenne ~ , divis~e par l'écart type a : 

x .. - x. 
z = 

ECi;.RT TYPE 

F9.re.mè tre de dispersion le plus couramment utilisé, qui exprime 13. 
moyenne des dévia ti ons (écarts) par rap.port à la moyenn-e a ri thmé tique. 
C'est la racine carrée de la variance. 

If= v;:;_.-K (=.,_ ~ 
n 

Syn. : ECART QU,.:;.DRATIQUE MOYEN, EC.h.RT ETALON 
Angl. : standard déviation. 
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ECHELLE D'EV~LUATION 

Série continue de degrés d'évaluation, servant à ordonner des perfor­
mances individuelles, par rapport à une qualité déterminée, en un cer­
tain nombre de classes. 
Syn. : ECHELLE DE NOTATION 

ECHELLE NORMALISEE 

Système d'étalonnage dans lequel les classes (généralement 5 ou 9) sont 
déterminées par les d~viations par rapport à la moyenne, calcul&es en 
écarts types. 

ECONOMIE 

Qualit~ d'un test qui fait qu'il peut ~tre considéré comme p e u c ofiteux 
en argent, et surtout en temps et en énergie. On peut distinguer l'éco­
nomie de construction, de passation, de correction d'un test. 
Syn • . : ECOl'JONIE D' EMFLOI 

EFFICIENCE (Test d') 

Dans certaines terminologies, désigne ce qui est appelé ici test de 
NIVEAU. 

EPREUVE 

1) Terme générique désignant toute tâche ou ensemble de tâches dont 
l'accomplissement est soumis à une évaluation. 

) A.ngl. : test. 

2) Synonyme de SOUS-TEST. 

EXJ,Jv'l IN AT EUR 

Personne chargée de la correction d'une épreuve. Dans les épreuves à 
passation individuelle (exemple : entretien dirig4), l'examinateur est 
en outre chargé de poser les questions. 

EXERCICE-TEST 

Test de classe conçu comme un exercice autant· que comme une évaluatj_on. 

EXPRESSION (Epreuve d') 

Parmi les épreuves de production des tests de langue, apellation habi­
tuellement réservé e aux épreuves qui exigent du sujet qu'il produise 
des énoncés comme dans une situation authentique de communication. 

FEUILLE DE REPONSES 

Feuillet sur lequel les sujets doivent inscrire leur réponse, e t qui 
peut ~tre distinct du livret de test contenant les consignes et les 
questions. Pour la correction automa tique, on utilise des cartes de 
réponse. 
Angl. : answer sheet. 

FIDELITE 

Qualit~ d'une épreuve qui fait que les r6sultats obtenus restent sta­
bles ct constants indépendamment des conditions de passation et de cor-
rection. ' 
Angl. : reliability. 

. .. 1 . .. 
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FORM~TIVE (Evaluation) 

Par -.pposition à SOMHh.TIVE, évaluati-on qui co.nsiste à comparer les ré­
sultats obtenus par un sujet donné aux objectifs de performances visés, 
et qui s'intègre par conséquent au processus d'9pprentissage. 

GRILLE DE REPONSES 

Document destiné à l'examina teur et oô apparaissent l e i réponses consi­
dérées comme correctes. 
Angl. : answer grid. 

HALO (Effet de) 

:Facteur de contamination dans la notation, qui fait varier affectivement 
le jugement d'un examinsteur en fonction de préjugés favorables ou dé­
favorqbles dus à des caractères extérieurs à ce qu:i+ s'agit de mesurer. 

HYBRIDE (Test) 

Par opposition à un test PUR : 

1. Test de langue faisant intervenir deux skills différentE du compor­
tement linguistique. 

2. Test de langue dont le stimulus primaire et l e stimulus seconda~re 
empruntent un canal de communication différent. 

i (Courbe en) 

Courbe représentant une serle de valeurs dont la distribution est telle 
que l e mbde est proche ou se confond avec la valeur minimale. 
Cf. 6.0. 

INDICE DE CORRELATION (de deux tests) 

Nombre fractionnaire, situé entre + 1 et- 1, et indiquant le degré de 
corrélation entre deux variables, p8r exemple en~re deux ·séries de 
résultats obtenus par le m@me groupe de sujets à deux tests. L'indice 1 
marque une corrélation parfaite, - 1 un~ corr~ lation inverse absolue, 
0 une corrélation nulle. 

L'indice de SPEA.RMAN p.·. mesure la corrélation des rangs : 

6 .I. d2 

F = 1 - 2 
ri(n -1) 

L'indice de BR~VAIS-PEARSON r mesure l a corrélation des d~viations par 
rapport à la moyenne : 

r = L C~ k - i) ( Yk - y) 
nox:r:ry 

cf. 6.3. 
Syn. : COEFFICIENT DE CORRELATION. 

INDICE DE DIFFICULTE (d'un item) 

Nombre fractionnaire, situé entre les limites 0 et 1, e t indiquant la 
proportion des sujets ayant fourni une réponse correcte A l'item con­
sidéré : 

N-ombre de réponses correctes Inrlice de difficulté = -
Nombre de sujets 

L'indice 1 signifie que 100% des sujets ont fourni une répo~se correct 0 
et que la difficult~ de l'item est minimale pour la population consi­
dérée. L'indice 0 exprime 1~ difficult6 maximale (aucun sujet n'a four­
ni la réponse correcte~ Cf. 6.4. • •• ; ••• 



INDICE DE DISCRIMINkTION (d'un item) 

Nombre fractionnaire, situ~ entre les limites +1 et -1, et indiquant 
le pouvoir diecriminatif d'un item. On l'obtient en comparant le nombre 
de réponses correctes fournies par le groupe des sujets ayant obtenu 
les meilleurs so0res au test entier (le tiers, ou lo quart, ou 27% des 
s.ujets, selon la technique adoptée d'analyse des items) et le nombre 
de réponseE correctes fournies au ~@me item par 1 groupe, d'effectif 
~gal, des sujets ayant obtenu les scores les plus • Par , si 
l'effectif de ces deux groupes est le tiers : 

Indice de discrimination ~ 

Nombre de r~ponses correctes du 1/3 supérieur - Nbre de r~ponses carree 
du 1/3. inférieur 

1/3 du nombre total de sujets. 

cf. 6.4. 

INDICE DE FIDELITE (d'un test) 

Nombre fractionnaire~ situ~ entre 0 et 1 et indiquant le degr6 de co 
lation interne.du test• Il se aalcule à partir ~e l'indice de corrklatic· 
entre les deux moitiés du test (m,thod0 pairs/impai~s). 

Indice de fidélité = 1 ~rr 

INSTRUCTIONS 

Synonyme de CONSIGNES 2. 

ITEM 

Mot latin = "en outre, de plus" 
Chacun des points numérotés d'un test, sollicitant du sujet une r~ponse 
particuli~re et donnant lieu à une notation sépar~e. 
Syn. : QUESTION 

J (Courbe en) 

Courbe représentant une ser1e de valeurs dont la distribution est 
telle que le mode est proche ou se confond avec la valeur maximale. 
Cf. 6.0. 

NEDIXNE 

L'une des tendances centrales (ou paramètres de position) d'une varia­
ble : c'est la valeur qui se situe exaatement au milieu de la s&rie 
ordonnée. 
Syn. : MEDiàN 

HODE 

L'une des tendances centrales d'une variable : c'est la v~leur la rlus 
fréquente de la variable (le sommet de la courbe). 
Une courbe à deux modes est dite "bimodale". 

MOYENNE 

1. L'une des tendances centrales dune variable, obtenue en divisant 
la somme de toutes .ses valeurs par son effectif (pour un test, en 
divisant la somme des scores par le nombre de sujets) 

:;· x .;)( = ~ 
n 

Syn. MOYENNE Ii.RITHMETIQUE 

2. Note correspondant â la moiti~ de la note maximum (exemple 10 sur 20) ... / ... 
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NIVEAU (Test de) 

1. Test de pron_ostic évaluant lesacquisitions · en fonction de certaines 
pr~visions (tests d 1 ori€ntation, de s~lection)~ Cf. 2.1. 
Angl. : Proficiéncy Test. 

2. Dans certaines termi~ologies, synonyme de test de CONTROLE. 

NORMAL 

Conforme à la norme statistique. 
- LOI NORMALE, ou loi de LAPLACE-GAUSS : loi de distribution statisti­

que des valeurs d~une variable aléatoir~. 
- DISTRIBUTION NORMALE, ou GAUSSIENNE : distribution conforme â la loi 

normale. 
COURBE NOR1'1ALE, ou COURBE EN CLOCHE, ou COURBE DE GAUSS : courbe 
figurant une distribution normale. 

NORNALISATION 

Opération d'~talonnage consistant à d 4finir des normes statittiques 
permettant de situer les performances individuelles et à établir des 
notes dites NORMALISEES. 

NORME 

1. Distribution statistique conforme à la loi normale. 
TEST SE REFERANT A UNE NORHE : Par opposition aux tests se· référant à 
un CRITERE, test destiné à situer une performance individuelle parmi 
celles d'une population. 
Angl. : norm-referenced test~ 

2. En pédagogie et dans une perspective dite "normative", désigne ce 
qui doit @tre considéré comme correct par opposition à ce qui est jugé 
inacceptable. 

NOTATION 

Attribution de notes à des performances scolaires. 

NOTE 

Appréciation, chiffrée ou non, traduisant l r ~valuation d'une perfor­
mance. La note peut être soit un score brut, soit un score transformé 

'(par exemple par une normalisation), soit une appréciation subjective. 

NOTE STANDARD 

Note normalisée obtenue en divisant par l'écart type a la déviation 
d'un écore brut x par ~apport à la moyenne ~(c'est l'~cart réduit du 
score considéré) : 

z = 
Syn. : NOTE Z 

OBJECTIVITE 

Qualité d'un test qui fait que les résultats obtenus par un sujet donné 
seront constants quel que soit l'examinateur (celui-ci pouvant é ven­
tuellement être remplacé par une machine). C'est l'un des facteurs de 
la fidélité ·. 
Syn. : OBJECTIVITE D.E NOTATIOl~ 

OPTION 

Chacune des réponses proposées dans un item à choix multiple (réponse 
correcte ou distracteur). 
Syn. : CHOIX, REPONSE 2. 

. .. 1 ... 
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~RIENTATION (Tost& d')- . 
Synonyme de test de CLASSR~ENT. 

PAI~LLELES (Tests) 

Tests de forme et de contenu différents, mais de niveau et d'objectif ... 
équivalents. 

PARA~1ETRE 

En statistique, grandeur mesurable permettant d~ présenter de façon plus 
simple et plus abrégéeles caractéristiques principales d'un ensemble 
statistique. 

PARAMETRES DE DISPERSION (d'une variable) 

Faram~tres donnant une indication g~n~rale sur la façon dont les va­
leurs de la variable sont plus ou moins groupées autour de la moyenne 
arithmétique. Les plus couramment utilisés sont ls_ veriance et surtout 
l'écart type. 

PARAME11RES DE POSITION (d'une variable) 

Param~tres indiquant l'ordre de grandeur de l'ensemble des valeurs de 
la variable :ce sont les valeurs centrales.~indiquant dans quelle 
partie du champ les valeurs de la variable ont tendance à s' accurnulr::r • 
Les plus couramment utilisés: sont la diane, le mode et surtout ls 
moyenne. 
Syn. : TENDANCES CENTRALES. 

~ASSAGE (Item sur) 

Par opposition à un item DISCRET, item d'un test de compréhension dont 
la râponse nécessite la lecture ou l'audition pr0alable d'un texte. 

PASSATION (d'un test) 

Le fait de passer, de subir un test (point de vue du sujet ; du point 
de-vue du constructe11r ou de l'examinateur, on psrlera d'ADMINISTRATION). 

PEEFOill1ANCE 

1. Comportement par lequel un sujet manifeste sa compétence dans le 
domaine qui fait l'objet de l'évaluation. 

2. Résultat obtenu par un sujet à une épreuve donnée. 

POPULATION 

1. En termes de statistique, tout ensem:ole d '.individus (= de personnes, 
ou d'objets, etc.) soumis à une analyse statistique. 

2. Ensemble des sujets soumis à un m@me~test. 

POST'- TEST 

Par- opposition à PRE-TEST, seconde passation, après l'apprentissage, 
d'un test qu~ a été admihistré une première fois avant l'apprentissage. 

POT.JVOIR DISCRil"liNATIF 

Qualité d'un test ou d'un item qui fait qu'il_ cont.ribue plus ou m0ins 
à distinguer les meilleurs sujets des plui faibles en ce qui conc0rne 
le domaine considéré. Le pouvoir discriminatif d'un item par rapport 
à celui du test entier se mesure par un indice de discrimination. 

·; .. ; ... 
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PRE-TEST 

1. Version provisoire, destinée â la pré-expérimentation, .. d 1un test 
standardisé. 

2. Par opposition à un POST-TEST, prem1ere passation, avant l'appren-
tissage, d un test destiné à @tre une seconde fois 
l'apprentissage. 

PRODUCTION (Epreuve de) 

Par opposition à une épreuve de COHFHEEENSION, épreuve dans laquelle 
le sujet est placé en position d'émetteur et doit construire lui-même 
sa réponse. 

PROGRES (Test de) 

Test de diagnostic destiné â mesurer les r~sultats obtenus ~3r les 
él~ves en comparaison avec les objectifs de l'unit~ de cour~, et à 
jouer un rôle de feed-back sur le processus d•apprentissage. Cf' 2;2 • 

., 
PRONOSTIC· (Test de) 

Test destiné à établir certaines prévisions à partir de données ac­
tuelles, par opposition aux tests de DIAGNOSTIC, cf. 2.1. 
Syn. : TEST PRONOSTIQUE 

PUR (Test) 

Par opposition à un~test HYBRIDE: 

1. Test de langue ne faisant intervenir qu'un seul des quatre skills 
du comportement linguistique. 

2. Test de langue dont le(s) stimulus~ ) emprunte~nt) un seul canal 
de communication (oral ou écrit). 

Q.C.M. = QUESTIONNAIRE A CHOIX hULTIPLES 

1. Par opposition aux items o REPONSE OUVERTE, o~ le sujet doit cons­
truire lui-m@me sa r~ponse, questionnaire campos~ d'items compor­
tant un nombre limité de r~ponses propos~es p~r le constructeur du 
test, et parmi lesquelles le sujet doit choisir la r~ponse qu'il 
considère comme correcte. 
Syn. : G(,UJ~STIOl\11\T.AIRE A REPONSES FEPlVIEES 

2. Au sens restreint et par opposition aux items de type VRAI/FAUX, 
questionnaire composé d'items comportant au moins 3 option~. 

QUALIFICATION (Test de) 

Dans certaines terminologies, dffisigne ce qui est appelé ici test de 
NIVEAU. 

QUES'l1ION 

1. Synonyme d'ITEM. 

2. Synonyme de STIIviULUS PRINi~IRE. 

3· Synonyme de STIMULUS SECONDAIRE. 

QUESTIONNAIRE 

Ensemble d'items. 
QUESTIONNAIRE A CHOIX MULTIPLES Voir Q.C.M. 

. .. ; ... 
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QUIZ 

Test de classe très bref portant sur le contenu d'une petite unité de 
cours. cr. 2.3. 

RE.i1"DEMENT (Test de) 

Dans certaines terminologies, catégDrie de tests englobant les tests 
de niveau et les tests de contrôle. 

REPONSE 

1. Toute réaction du sujet â une question. Cett0 réponse peut ~tre non· 
linguistique (cocher une case, ex§cuter un ·ordre). Si elle est lin­
guistique, elle 9eut ~tre très brève ou relativement longue (compo­
sition écrite, récit oral). 

2. Synonyme d'OPTION. 

REPONSE FERHEE (Item à) 

Synonyme d'item à CHOIX MULTIPLES. 

REPONSE OUVERTE (Item à) 

Par opposition aux items à CHOIX MULTIPLES, item pour lequel le sujet 
doit construire (énoncer ou rédiger) lui-même sa réponse. 
Syn. : Item à REPONSE LIBRE. 

REPBESENTATIVITE 

Q.uali té d'un test qui fait que 1' échantillon que constitue s_on contenu 
est représentatif (est une réduction non déformante) du contenu de 
l'apprentissage qu'il est censé mesurer (test de diagnostic) cu des 
capacités exigées pour atteindre un certain niveau (test de niveau) 
cf. 3.2., 3·3· 

SCORE 

Résultat chiffré traduisant une évaluation effectuée selon un calcul 
objectif préétabli, avant toute éventuelle transforination. • 
Syn. : SCORE BRUT. 

SELECTION (Test de) 

Type de test de niveau destiné à r~partir les sujets en deux classes 
en fonction d'un seuil de succès. Cf. 2.2. 

SKILL 

M6t,anglais utilisé tel quel en ~rançais ou traduit par ''habileté, 
savoir-faire", et désignant l'ensemble des dimensions inter~'enant 
dans l'accomplissement d'une tâche définie. On distingue tradition­
nellement dans le comportement linguistiq.ue 4· skilJ:s : 

- compréhension orale (audition), 
- rroduction orale (élocution), 
- compréhension écrite (lecture), 
-production écrite (écriture). 

SOPœffiTIVE (Evaluation) 

Par opposition à FORMATIVE, évaluation dont le but est de comparer en­
tre elles ou de classer les performances d'une population. 

SOUS-TEST 

Partie d'un test constituant un ensemble particulier d'items, généra­
lement parce qu'elle fait intervenir un skill ou une composante lin­
guistique particuliers, ou parce qu'elle comporte dEs consignes spéci­
fiques. . .. ; ... 
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STANDARDISATION 

Uniformisation des conditions de passation et de ~ corre ction d 'un t est, 
afin que tous les sujets soient placés dans la même situation au moment 
d e l'administ~a tion, e t que leurs performances soi e nt 6val~~e~ de la 
m@6e façon lors de· la corre~tion. 

STANDARDISE (Test) 

Par opposition à un test de CLASSE, test dest i né à ~tr A ~~rninistr~ à 
un e population nombreuse. 

STEH 

Dans un Q.C.M., partie de l'item ext é rieure aux options. 

STEREOTYPIE 

Facteur de contamination dans la notation, qui instau r e da r s l e ju~emc nt 

port é sur l'élève par l'examinateur une sorte d'immuabilité par ra pport 
au jugement qu'il avait porté sur 1ui eri fonc~ion de performances ant é ­
rieures. 

STIMULUS 

Tout ce qui, dans un test, est destin é à provoque r une réponse d~ su j} t. 

STINULUS PRI MAIRE 

Donnée prem1ere pr~sentée par le constructeur et dont l'appré heneion 
par le sujet est nécessaire pour répondre. Exemples : t e xte oral. ou 
écrit, série d'image s, sur lequels sont posées des questions - stimulus 
s e condaire. 

STIHULUS SECONDAIRE 

Question posée à propos d'un stimulus primaire et sollicitant du sujet 
une réponse particulière. 

SUJET 

Individu soumis à un test. 

TAXONOMIE 

Classification hiérarchis~ e dans Jaquelle les é léments sont ordonnts du 
plus simple 2u plus complexe. 
Sy~. : TAXINOMIE. 

TENDANCES CENTRALES (d'une variable) 

Synonyme de PA.Riü·'"lETRES DE POSITION. 

TEST-RETEST 

Moyen de mesurer la fidélit ~ d'un test, consistant à administr e r aux 
m@mes sujets s oit deux fois l e m@me t est, soit deux tests parall b l ~ s. 
Cf. 1.3. 

TROU 

Blanc remplaçant dans un t e xte écrit une suite q ue lconque d e graph è~e s 

(mot, él ément ·de mot, suite d e mots) q ue l.e sujet e st invité à r e co ns­
tituer p a r compl é tion. 

VALIDITE 

Qualité d'une épreuve qui f a it qu' e lle me sure e f : ectiv e~ent c e qu'el~ e 
est censée mesurer. Cf . 3.0. 

VALIDITE COt COURANTE 

Va li dit é établie par corréla tion avec un autr e t est.r 2c o nn u c omme vali d e • 

. . . 1 . .. 
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VALIDITE DE CONTENU 

Qualité d'une épreuve qui fait que son contenu -correspond à ce qu'elle 
est cens6e mesurer. Cf. 3.0. 

VALIDITE PREDICTIVE 

Qualité d'un test de pronostic qui f2it qu'il permet de prédire avec le 
minimum d'erreur les chances de succès des sujets dans une activité 
déterminée. 

VARIANCE 
2 

Paramètre de dispersion d'une variable. C'est la moyenne ~ des carrés 
des déviations par rapport à la moye~ne 

tl2 = Lnk (;('k .... x )2 

n 

C'est le carré de l'écart type. 

VRAI/FAUX (Item de type) 

Type d'items ne comportant que deux options (vrai ou faux, oui ou non). 

Z (Note) 

.. Synonyme de NOTE STANDARD 
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