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Tle0.. Netion d'objectivité.

La caractéristique primordiale qui différencie les tests des moyens
5 v

traditionnels d'évaluation des connaissances-est leur objectivité. L'obe

jectivité n'est pas 1l'unique qualité exigible d'un test, ni méme la pluwe

importante, mais les autres caractéres spécifiques des tests en dérivent.

Quand on oppose objectivité et subjectivité dans une évaluation, il

faut comprendre qu'il n'est gusstion que de 1'attribution des notes ou

(M

notation. Comme le: remarque A.E.G. Pilliner la subjectivité peut en

\

effet intervenir au niveau de: chacune des trois étapes communes & toute

épreuve d'évaluation :

- la construction des questions : quelle que soit la procédure, elle

est toujours subjective & ce niveau (choix des guestions, maniére de les
ot

poser, etc.f?)

- la réponse & ces questions par le candidat : 14 aussi, toute pro-

cédure est subjective (choix des réponses).

notation de ces réponses : c'est la qu'existe la différence

(=]
W

entre subjectivité et objectivité, la netation 2tant subjective quand
l'examinateur doit décider lui-méme de l'adéquation de la réponse, objec-

tive quand il n'a pas & en décider, la décision ayant été prise d'avance

au niveau de la construction des questions.

Lz distinction entre un examen subjectif et un examen objectif ré-

side donc uniquement dans la manidre dont les notes sont attfibuées.

14140+ Subjectivité des moyens traditionnels d'évaluation.

Les épreuves traditionnelles d'évaluation, dans les examens, les
concours, les divers contrdles scolaires, sopt congues, par leur nature
méme et par la maniére dont elles sont notées, de telle sorte que leur

notation est trés fortement soumise & la subjectivité“de 1l'examinateur,

1e1e1. Nature des épreuves.

Pour s'en tenir au domaine des langues étrangéres, les épreuves tra-

ditionnelles les plus courantes appartiennent aux types suivants :

- épreuves écrites ou orales de traduction d'un texte, authentique
ou fabriqué, soit dans le sens langue cible - langue source (version),

soit en sens inverse (théme). ¢ g &

"4

(2)

.o

AeE.G. Pilliner : "Subjective and Objective Testing'", in Language Testing

Symposium. 4 psycholinguistic approach - Ed. by 4Alan Davies - Oxford Univer-

sity Press, London, 1968,
Voir cependant G. de LANDSHEERE : Le test de closure, Mesure de lisibilité
et de la compréhension. Bruxelles, Labor Nathan, 1973.



™
'

3

- épreuves écrites ou orales de guestions diverses posées-a-partir
d'un support quelcongue {texte, imasge, situstinn...) ay sans suppPort
(questions de grammaire, de civilisation, d'histoire littéraire, etcs..)

et nécessitant des réponses relativement longues.

- = épreuves écrites de rédaction d'un texte d'une certzaine longueur,
généralement indéterminée : construction de phrases, résumé de texte,

dialogue, essai, narration, dissertation, commentaire de texte, etce..

- épreuves orales de conversation avec l'sexaminazteur ou d'élabora=-

-

tion d'un discours oral suivi : récit, exposé, commentaire de texte...

- épreuves écrites de dictdée d'un texts oral.

- épreuves orales de lécture & haute voix d'un texte 4crit.

Toutes ces tiAches présentent, a des degrés plus ou moins élevés,

ssairement

D

deux caractéristigues communes qui rendent leur notation néc

subjective :

2) Elles donnent lieu & des réponses d'une diversité infinie, cette

diversité étant due a

- des consignes impréciscs (raconter, décrire, commenter, apprécier...)

laissant a2ux éléves la liberté de construire leur réponse a leur guise.

n

- une absence de modéle unique de référence, évident pour les tiche

d'expression & consignes extrimomont vagues par nécessité (rédaction,.
exposéees) mais réel méme pour les tiches dont les comsignec paraissent
plus précises : une traduction peut toujours, pour peu que le texte ne
soit pas extr@mement bref, s'effectuer de plusieurs maniéres différentes

également acceptables ; la lecture & voix haute d'un texte quelcongue don=-

nera lieu de toutes fagons,méme avec des locuteurs natifs, & autant d'ine
terprétations différentes que de lecteuré, ou plutdt de lectures ; méme
un texte dicté admet le plus souvent des variantes égzlewent acceptables.
La diversité s'amplifie cngore dans las épreuves (rédaction par exemple)
laissant zux éléves la possibilité d'opter entre plusieurs "sujets"
(1'avantage étant de donner zux candidats plus de shances.de trouver un

théme facilitant).

- une trés sensible longusur de 1= rfvonse, a2llant généralpecit da

‘pair avec le petit nombre des téches exigées et destinée & 1€ compenser j

pour certaines de ces épreuves (résumé, narration, essai, dissertation,
. .exposé oral, commentaire de texte), la dimension de la réponse constitue

m8me souvent un important élément intervenant dans la notation.

. .

..../l’a.o



Il est évident que la diversité de ces réponses rend lEpOSSlble

leur comparaison et leur clausc ient en fonction de critéres objectifs.

b) Il s'agit de tfiches complexes, dont la notation ne psut pas &tre
fonction d'un critére simple car elles font intervenir des savoir-faire
nombreux et différenciés, qui ne vont pas nécessairement de pair chez un

sujet déterminé.

Ltexemple de la. composition écrite est naturellement privilégié
et souvent cité & propos de 1l'évaluation subjective, car les cualités dont
on tient compte pour 1l'établissement de la note sont particulicrement
nombreuses et diversifiées. On en a, pour les compositions en languc ma=-

ternelle, dénombré jusgu'a 17

1. Lisibilité
Z;VEsthvthue
3. Présentation
4, Exactitude de l'orthogravhe
5. Exactitude morrhologique
Exactitude syntaxique

7+ Structure de 1l'exposé
. Richesse diidées

9. Pertinence des idées
41O.~Précision d'information
11. Exhzustivité

12. Concision

13. Propriété du langage
14. Style

15. Originzlité

16. Maturité

17« Imagination

I1 est vrai qu'une analyse factorielle montre que ces gualités se
r @) .

regroupent en fait en 4 ou 5 catégories . lMzis les éléments d'apprécia-
& 294

tion restent nombreux et radicalement différents.

I1 est facile de montrer qu'une conversation, un exposé, une tra-
duction font également intervenir plusisurs types trés différents d'habi-
leté. MBme l'épreuve de la dictée n'isole pas un savoir-faire simple :
lle fait également intervenir la discrimination auditive, la compréhen-

sion orale d'éléments lexicaux et de structures grammaticales, la vitesse

coe/one

(1

(2)

Ce.

Remondine . : BEtude factorielle sur la notation des compositions scolaires

YT T

portant sur la langue maternelle, in Le Travail. Humain, AA¢1, Janvier-Juin

59, p. 27=40, cité par Gilbert de Landsheerec. Evaluation continue et exa-
‘méns. Précis de docimologie. Labor, Bruxelles/Nathsn, Paris, 1972, p. 123.

cf. ci-dessous 5.3.2.
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d'écriture, la capacité de se relire et de corriger ses propres erreurs,

sans omettre la diversité complexe des savoir—faire qutimplicue déja 1=

s

capacité d'orthographier conformement aux normes de la langue francsise.

ans quelle proportion 1! examlnateur devra~teil teﬂi“ compte,rdans
sa notation, de ces différents £léments, en ShthSdnt gqu'il ait pris cons-
cience de leur diversité et en ait dressé une liste exhaustive 9 Doit-il
les noter séparément en attribuant & chacun d'eux un coefficient, et en
ce cas comment éviter 1l'arbitraire ? Cu doit-il se fier & son impression

générale, nécessairement subjective 2

. - s

Le plus souvent, dans les examens raditionﬁels, an ne donne auy
sxaminateurs aucune instruction & ce sujet, sinon des indications trés
vagues, comme : "Un tiendra compte de l'orthographe st de
On sccordera une importence particuliére Z 1'enchalinement logigus des
idées"es. etce Généralement, on les laisse libres 4

l'entendent :

- du nombre d'éléiments dont ils aurcnt & tenir comy Ste pour l'ita-
blissement de la note. ‘

- du choix de ces éléments.,

- de 1l'importance relative qu'il convient de leur achrder.

-« de la méthode

uation, synthétique et impressionniste, cu

analyticue.

Tede2 Modalités de notatiocn.

&2}
D
o3
ot

I1 n'est pas étonnant dans ces conditicns que les not=tions fas
montre d'une grande inconstance. De multiples expériences, dont celles
dtHenri Piéron(1 sont parmi les plus systématiques, ont fait la preuve
de l'ampleur des différences inter-individuelles et intra-individuelles
gue peuvent atteindre des notes attribuées & une méime copie'd’'£léve par
des examinateurs différents ou par le méme examinateur & des mouments dif-
férents. Ces différen vv; gu'on a quelguefoils tendance & exagérer, sont
réelles. Beaucoup plus larges pcur des tfches scolaires comme la composi-
tion philosophicue, elles restent sensibles méme pour des épreuves de ma=
thématiques ou de physique, les langues vivantes occupant dans cette

échelle une place interméd 1a1re dtgilleurs varisble selon le type 4'épreu-

VeSS«

a) Différences inter-individuelles.

Plusieurs éléments de la notation sont affectés par ces écarts @

Y

h I = P
- L3 IﬂOZ'uﬁ s un juge peu

(1)

~

Je

de Landsheere, ouvrage cité, p. 153 et suivantes. N .



évére et, pour une mdme série de copies corrigées par plusieurs examiia-

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

c+0’)

générosité ou de sévérité de chacun.

- la dispersion : dans une échelle d'évaluation, certains examina-
teurs utilisent pour leur notation la totalité de 1'échelle ; d'autres,
choisissant plus souvent la solution de facilité des valeurs centrales,
se maintiendront d'une fagon constante dans une "fourchette réduite et

n'utiliseront qu'un petit nombre de degrés moyens.

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

vrécédentes seraient assez sisément réduites en attribuant & chague

r

aprés essais, un coefficient de dispersion et un cocfficient de séverité,

en uflllsant une procédure de modération qui permettrait de ns consi-

(.f.
o]

=

dérer comme pertinent dans le classement gue le rang. De tels systémes

. : .o (1) . R
existent en fait , mais les expériences montrent que, pnas plus que 1z

=

note, le rang ne se révéle stable quand on passe d'un juge & l'autra.
=illeur systéme de modération est la correction multiple, d'autant moins
économique qu'elle tend, par une augmentation du nombre des examinateurs,

vers une plus grande °nprox1mntlon de l'objectivité.

b) Diffirences intra-individuelles.

Ce.sont celles qui existent entre des notations effectuées par le

1)

méme juge & un certain intervalle de temps. H. Piéron s, entre =zutres,

a ntré leur importance.

Ces variations sont dues & toutes sortes de facteurs plus ou moins
bien définig : variations de santé et d'humeur, évolution,dans la compé-
tence, modification de 1'échelle d'évaluation utilisée; variations contex=-
tuelles (un méme travail pourra &tre surévalué ou sous-évalué s'il est

corrigé immédiatement aprés un autre travail trés médiocre ou excellent.)

¢) Contamination.

D'autres facteurs de subjectivité interviennent dans la notation,
et la résistance a ces facteurs, dus a une contamination d'éléments ex-~
térieurs a ce qu'on veut mesurer, est également variable selon les
nateurs : '

- 1'effet de halo, qui fait varier affectivement le jugement de
1'examinateur selon un préjugé favorable ou défavorable, dli par exemple 2
1'z21lure extérieure du sujet, & son écriture, etc.

- la stéréotypie, gui influence surtout l'examinateur-connaissant

depuls un certain temps les examinés, et qui fait surév al uer la performan-

ce d'un éléve qui a obtenu dans le passé de hons résultats, et sous-¢valuer

-

celle d'un éléve jugé médiocre. /
s 0 e o e e



1¢2¢Ce Les tests objectifs.

C'est de la recherche d ‘objectivité dans la notation gque sont nés

(0]
Q-

les tests. Il serait illusoire de croire cue lzs tests ont résclu tcus

les probleémes de L'objectivitéd, encore moins tous les problémes de 1l'éva-

lation. Pour evaluer certaines tAches, l'objectivité ne sera jamais pos-

sible. I1 reste qu'on peut essayer de riduire la subjectivité et, dans

certains cas, la supprimer complétemen t Pour cela, il est indispensable
t

de modifier la nature et la forme des tiches exigdées des sujetse.

1e241s Questions contraignantes et standardisées.

Atteindre 1'objectivité de notatiocn implique cue l'cn supprize ls

i

r8le de 1'équation personnelle de l'examinateur : la rote obtenue devr
rester identique quel que soit le correcteur. C'est remettre en causs 1l'une

des exigences des moyens traditionnels d'évaluation, celle de la nécessite

[N

de la com gétence de l'examinateur : cette compétence, élément important

-

de son équation personnelle, doit s'effacer comme les autres £léments.
Le résultat obtenu a4 un test devra rester constant m&me si la compétence
de l'examinateur est nulle en la matiére et & la limite m&me si le correc-

teur humain est remplacé par une machine.

I1 faut donc bhannir tout jugement au niveau de la corrzction,

O
[0

qui ne peut se faire que si deux conditions sont remplies :

- une dichotomie rigoureuse dans l'évaluation d'une réponse : celle-
cil ne doit pouvoir &tre considérée gque comme tout a fait correcte ou in-

’

discutablement erronée, a l'exclusion de toute possibilité intermédi.

(cotation O ou 1.

- une standardisation non moins rigoureuse d= la téche & accomplir,

> -

L

<

avac une détermination précise des conditions de réussite : la réponse

considérée comme correcte aurs été 2tablies & l'avance au stazds de la cons-

I3

truction de l'éprsuve et c'est cette réponse, a l'exclusion de toute autre,

28 on

(o]

qui sera exigés de tous les sujets comme condition de succés ; au

0]

rlusieurs bonnes réponses,ou certaines variations, seraient acceptables,

la liste exhaustive en aura ¢été dressée par lg constructeur. .

Pour que ces conditions soient remplies, il faut donc que la ques-

ion ait 4té congue comme étroitement contraignante, de faton & limiter

ct

u minimum (et si possible & une seule unit 4) le nombre des réponses ac-

w

ceptables.

du type traditionnel ne peuvent &tre congidérées

test avant tout parce gue les réponses attendues

e e o e e ¢



des sujets sont trop longues, donc trop complexes (ce qui exclut 1l'slter-
native simple "correct/erroné") et trop diversifiées.

Pour. que les questions soilent contraignantes, il est donc nécessaire

qu'elles n'exigent gque des réponses les plus bréves possibles. Lans un

M

test de langue, cette longu=sur minimale sera par exemple celle afun not
grapnl yue, d'un segment de not, d'un syntagme bref, etc., ou bien la ré-
ponse sera non-linguistique (cocher une case, par exsmple), l'essentiel
étant que la briéveté soit suffisante pour gue toutes les possibilités

acceptables puissent &tre énuméries a l’avance, ou réduites a une seule.

I1 faut préciser que cela n'implique pas que ce type de répouses soit
le seul possible, ni surtout le seul souhaitable. C'es

qui soit objectif. Plus la dimension de la répounse exigée a'écartera de
cette longueur minimale, plus l'objectivité de notation sera difficile &

ztteindre.

Te2e¢3¢ Multiplicité des réponsese.

I1 est évident qu'une réponse aussi bréve n'aurait pas de sign

tion si elle restait isolée : le hut de la mesure, queél qu'il soit,

sera pas atteint si on ne disvose pas d'un nombre suffisant d'éléments

73]

d'appréciation. L'inconvénient des réponses bréves ne peut &tre évité gue

" si elles sont nombreuses.

La multiplicité des réponses améliore d'ailleurs la validité d'un
1 g e 2
test( ) en ce gu'elle permet un sondage plus étendu et plus diversifis

cale, des tlches bréves et

des capacités des sujets : & quantité totale
nombreuses auront sur des téches longues et peu nombreuses l'avantage

d'étre & la fols moins aléatoires et plus représentatives de l'ensemble

du champ exploré.

Te2olts Définition des tests de langue.

Epreuve 4 questions nombreuses; contraignantes, standardisées et

.

ef

inition formelle

+

nécessitant une réponse bréve, telle pourrait &tre la d

des tests, par opposition aux questions peu nombreuses, imprécises et de=

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

En fait, si en anglais le mot '"test'" désigne n'importe gquelle sorte
d'épreuve, en frangais le terme est rarement réservé, du moins en ce qui
concerne les tests de langue, & la catégorie d'épreuves qui correspondent
% cette définition et qu'on sppelle en anglais "objective tests". Il est
5

is le plus souvent en un sens plus large, englobant des épreuves ou la

ooo/ono

(1) ¢ cf. ci-dessous 3.C.
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briéveté et la standardisation des réponses ne sont pas exigées, par

(1)

exemple les épreuves d'expresslon, comme dans le test C.G.M. 62 .

I1 semble donc que le terme s'appligue en francais & toute épreuve

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

tivité et, plus généralement, de fidéli

ot
(he

(28

*

1e3.. Notion de fidélit
L'objectivité de notation n'est en effet que 1'élément esseﬂtlel de
ce qu'on appelle la fidélité d'un test, c¢'est-d-dire la qualité qui fait‘

gue les résultats obtenus restent stables et constants

qu'on fasse passer 1l'épreuve tel jour ou tel autre,

gu'on la note, tel jour ou tel autre,

]

- gu'elle soit notée par tel ou tel examinateur.

Il existe desc moyens d'évaluer la fidélité d'une épreauve. Le moyen

le rplus simple, celui qu'on pratigue par exsmple dans

f" [
[
6]
43}
O
K
(]
3
O
®
n

o)

s
<

t

siques, est de répéter la mesure, pour vérifier la cens
tats. On peut utiliser ce moyen avec un test de langue, en faisant pa

deux fois le m8me test aux némes

Ui

o

s
ujets (test-rete avee le mBme test
(

=t en calculant le coefficient de corrél tion entre les deux £preuves .

Mais il se pose alors un probléme que les sciences physiques ignoe-

y
rent et qui est celui de l'intervalle entre les dsux passations

- 8i cet intervalle est trop court; malgré 1'effet d'apvrentissage,
les sujets auront tendance & confirmer leur premidre réponse, qu'ils au-

ront retenue, et la fidélité de 1l'épreuve sera surestinmée.

ervalle est trop long, les capacités des sujets se mo-

t
difieront (en progression si 1l'apprentissage continue pendant, l'intervalle,

s

en régression si 1l'a r»ntlssa@e est suspendu) et la fidélité sera sou
g b r

0

"Pour éluder cette difficulté, on administre, au lieu du m@ms test,
deux tests équivalents (test-retest avec tests parallélss), ou les dsux
woitiés d'un méme test (items pairs/items impairs). Encore faut-il présu-
mer gue ces deux tests ou ces deux moitids de test sont équivalents. Le

2)

coefficient de fidélité d'un test( ne peut donc &tre qu'epproximatif.
i

ner dans la mesure

Y S

Pour 1l'améliorer, le constructeur s PfforCL"a d'é

Pt

-

N

R

[

voir ci-dessous F.3.
e
e

voir ci-dessous



du possible les facteurs d'inconstance en prenant certaines précautions :

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

pour augmenter le nombre de thAches différentes ; ce nombre n'est pourtant
pas indéfiniment extensible : il conviendra zu contraire de limiter 1la

durée totale de l'épreuve afin de ne vpas atteindre le seuil de fr=tigue

}

au-deld duguel diminueraient a la fois. la fidélité (ce seuil de fat

i
z un individu donng) et

D

pouvant varier selon les jours et les he

la validité (la dimension de 1l'endurance &

avec ce qu'on cherche & mesurer ¢t biaisant

- toujours au niveau de la construction, en standardisan

mum les thches a accomplir, que ces tiches soient exactement le
pour tous les sujets quand c'est possible ou, lorsgue c'est impossible

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

4 -

- au niveau des la passation;”en vérifiant que lecs cdhditionérde
passation sont identigues pour tous les sujets : s'il s'agit par exemple
d'un test d'audition nécessitant 1l'éecoute d'un enregistrement, il faut
éviter que les sujets placés prés du magnétophone se trouvent dans des
conditions matérielles d'écoute meilleures ou moins bonnes gue les zautres ;

s'il s'sgit J'une épreuve en temps limité, ce qui est le cas lorsgue la

vitesse fait partie des capacités & mesurer, il faut veiller a ce gque la
durée de l'épreuve soit la m&me pour tous. Diune fagon générale, il faut
f-

tenir compte du fait que 1'état de santé, la motivation, la réaction =
.fective & 1'égard du test constituent autant de varisbles individuelles
des sujets qui tendent & diminuer la fidélité d'un test en affectant les
performances. Si 1la premidre de ces variables échanppe & toute correction
(excepté la répétition différée de 1l'épreuve), il n'est pas impossible
de réduire les deux autres, et spécialement les réactions affectives né-
-gétives, qui diminuent zvec l'habitude des tests, donc avec l'augmentation
de Yeur fréqusnce (aux dépens, il est vrai, de la motivation).

~ au niveau de la correction, par lz standardisatiocn ﬁqximale,rce

qui fait d'ailleurs difficulté pour les tests d'expres sion

}.a.
:3
Q
@

La notion de fidélite s'applique donc unluupment a la fréci
l'instrument de mésure, comrme l'indiguent les termes de constance, de
stabilité, d'objectivité dont on fait usage pour expliciter ce qu'elle
recouvre. Mais en admettant gue cette qualité soit atteinte d'une fagon

satisfaisante, cela ne gargntirait en aucune fagon gue le test mesure

ces/oen

(1

cfe. ci-dessous 5.3,



effectiﬁement ce qu'on voudrait qu'il mesure. C'est 1la qu’intervient la
notion de validité, incomparablement plus importante que celle de fi- .-
délité cer, &.choisir, un instrument quivmesure sans vrécision ce qu'on
veut mesurer est préférable & un instrument qui mwesurerait avec préci-

sionee. autre chose.

Ctast pourtant par l'importance qu'il accorde & la recherche de la
fidélité que, comme nous l'avons vu, un tsst se définit formellement en
opposition & d'autres épreuves d'objectif compesrable. FPour préciser cette

. définition formelle des tests de langue, il vaut mieux, avant d'zborder
les problémes de la validité, cesser de se placer sur ee plan de généra-
1ité, car la forme que peuvent revé@tir les tests ce diversifie en fonction

des objectifs qu'on leur assigne.

2+0. Objectifs des tests de langue.

___Une évaluation comporte toujours deux 6Bjectifs, dont l'importance
relative. est variable : un g;ggnéaiig et un @xgggsiig(1)r

M&me dans les deux cas extrémes, oll 1'un de ces deux objectifs semble
effacer complétement 1'autre, l'effacement n'est jamsis total. Dans le cas
des tests d'aptitude par exemple, ol le pronostic est primordial, on ne
peut éliminer de l'opérgtion d'évaluation l'aspect diagnostique, du moment
aue la prédiction s'appuie nécessairement sur 1'observation de comporte=-
ments dans une large mesure acquis. Inversement, lbrsqu'un examen ou un
test parait destiné uniquement 4 mesurer un apprentisSage\passé,-cette
mesure ne peut 8tre congue qu'en fonction de décisions & venir, qui seront
par =xemple une orientation différencide ou une modification de I'appren-
tissage. ‘

vee/eun

(1) Ces deux termes sont pris ici au sens large, "pronostic' au sens de prédic-
tion d'événements & venir, '"diagnostic'" au sens. de reconnaissance d'événe-
rments passés. On peut restreindre la signification du terme de "diagnostic!
en la rapprochant de sa valsur dans la terminologie médicale et en y incluant
les sémes '"recherche des causes'" et "interprétation qualitative'. Il faut
alors distinguer comme le fait G. DE Landsheere (ouvrage eité, p. 15=15),
trois r8les de 1'évaluation, le rdle pronostique, le r8le diagnostique: propre=
ment dit  ("Pourquoi un apprentissage parfait ne s'est-il pas produit ? Quelles
mati3res ou techniques 1l'4tudiant domine-t-il insuffisamment, quels sont les
processus mentaux en czuse 2?") et un r8le de "jaugeage" ("a) Contrlle des

Y

acquisitions ; b) Evaluation du progrés, cas ol l'on compare 1'éldve & lui-

m8me ; c¢) Situation de 1'éléve & un moment donné'" dans un ensemble d'éléves

“plus ou moins étendu). En ce sens, un test de classement, par exemple, ne joue-
rait a2ucun réle disgnostique.



Cependant, le degré de validité de la mesure sera plus grand si lzs
objectifs sont nettement établis, et en particulier si l'cbjectif primor-
dial est défini comme diagnostigue ou pronostigue. Cette définition est
trés souvent absente dans les examens de type traditionnel comme le bac-
calauréat frangais, dont 1l'objectif est hybride, puisqu'il est & la fois
l'examen de contr8le de la formation secondaire et un brevet d'aptitude

a la formation universitaire.

Cl'est en fonction de ce critére gu'on nourra dis

t r
icabls zux tests de langue, les tests

o]
1=

b

catégories de tests, distinction ar
ts

de pronostic et les tes de diagnostic.

2ele Les tests de pronostice

Tournés vers l'avenir =t utilisés a des fins avant tout prédictives,
atds

ils peuvent &tre diviséds sn dsux sous- ‘gories o

- les tests d'aptitude (aptitude tests), qui doivent fournir un:z
indication statistique des probabilités de succés dans un type déterminé

t
d'apprentissage, par sxemple, celui d'une langue étrangére. Sous réserve
de ce qui a été dit plus haut, ces tests ne sont pas censés tenir compte

des acguisitions passées.

de niveau (proficiency tests), qui évaluent les acgui-~

1
—
@
n
ct
(¢
0]
t
n

sitions des sujets, mais avec l'intention explicite d'utiliser les résul-

1 o+
est

tats obtenus pour procéder & un certain classement parmi ces sujets. C

le cas des tests de sélection, qui abcocutissent & une répartition en deux

classes par rapport 2 un seuil, qui détermine le succes ou 1l'échec @ le

niveau de tel sujet sera, selon qu'il atteint ou non ce seuil, counsid:irs
comme suffisant ou insuffisant pour suivre un certaln type de cours, Ob-
tenir un certain avantage, remplir certaines fonctions . C'est ¢galement

ta
le cas des tests diorientation ou de classement, qul visent & uns répar-

tition en deux ou plusieurs classes en fonction de programmes différen

de perfectionnement (qualification profzssionnelle, recyclage, répartitiocn

entra groupes de débutants, moyens, avancés, 2tce).

On voit que los tests de niveau supposent la détermination préalable

d'une limite (plusieurs méme dans le cas de certains tests d'orientation)

(1

séparant les différents niveaux .

coe/aee

e nivesu, voir Frédéric Frangois et Emmanuel
- B.%5.L.Ce = Paris, multigr., 1969.

(1) : Sur les test d iﬁt“thdn et
Companys - Les




2e2e Les tests de diagnostic.

Contrairement aux tests de pronostic qui sont d'abord congus comme
un point de départ; les tests de diagnostic, bien que tournés dans une
certaine mesure vers l'avenir comme nous: 1'avons vu, scnt surtout un point

d'aboutissement, un bilan.

Les tests de niveau évaluent les acquisitions dss sujets en fonc
d'un programme futur, et indépendamment de tout programme passé, les tests
de diagnostic s'appliquent au contraire & des sujets ayant an priucipe
suivi le méme programm ce programme passé étant connu.

a 1l'intérieur

On peut également distinguer deux catégo
de la classe des tests de diagnostic, bien que cette distinction ne soit

.
.

pas aussi nette ot profonde qu'entre tests d'aptitude et de niveau,

- les tests de contrdle (achievement ou attainment tesis) mesursent
une

le degré d'acquisition d'un programme déterminé, & 1l'issue d'u

d'enseignement considérée comme un cycle complet (année scolaire, scolari-
té), sans que cette mesurs soit nécessairement fondée sur un cours ou une
méthode unique : seul est commun le programme supposé couvert dans la
période en question.

- les tests de progrés (progress tests), comme les tests de contrble,

@
&

sont construits a partir d'un programme ; mais ils mesurent le deg

d'acquisition d'une unité de cours particuliérs, dont les dimensions peuvent

P 1
&tre extrémement redultes< ). ,
.--/ono
(1) s Dans certaines terminologies, par exemple celle d'Antoine Beck ("les tests
dans l'enmeignement des langues vivantes', Cahiers d'allemand n® 1, septem-

e 2

bre 1970) ce qui est appelé ici "test de niveazu" est nommé "test de quali-
fication™ ou '"d' efficience", l'expression "test de niveau étant considér
comme synonyme de "test de contrdle" (ou "d'acquisition'") et l'appellation
""test de diagnostic! réservée gdux tests de progrés.

Jean-Guy SAVARD (Bibliographie analytique de tests de langue. Presses de
1'Université Laval,Québec, 1969), réserve également la dénomination de

"test de diagnostic! aux tasts '"dont le bBut est de déceler les faiblesses

du sujet en vue de lui donner, par lz suite, l'enseignement conectif appre-
prié", donc aux tests de progrés. Il réserve en outre le nom de '"test de
pronostic' aux tests d'aptitude, et réunit tests de niveau et de contrdle sous
le nom de tests de rendement.
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nature. Alors

que les tests de contrdle sont congus & une.grande <chelle et deivent

n a
cdonc &tre soigneusement expérimentés et

grés, bilen que certa d

leur matéiriel didactigue, sont plutdt construits par le professsur lui-
méme pour les éldves d= sa c¢lasse, et

mesure les objectifs
tivement été =ztteints et d'ajuster son suseignement sn conséquence.

L'évaluation des acqu181tlono par lzg tests de

plusisurs objets différents (3 1la foiz ou sénarément) ¢

Qs

pliquer

- aux sujets eux-mBmes, que de tels tests permettent de différencier

sur le plan de la facilité ou de ls witesse diaccuisition, des capacités

de rétention et de transfert, de la motivation, de la persévérance dans

1'efforh etc., et de classer d'un

luation est plus diversifiée (tes
port a un stade antérieur d'apprentissage et/ou par rapport aux objec

du cours (tests de progrds).

- aux méthodes ou aux manuels utilisés, dont on peut ainsi comparer

s

4 travers les résultats obtenus sur des populations réputées de niveaux
1

o

O -

O
el

et d'aptitude similaires, l'efficacité et le degré d'adaptation
pulation considérée (tests de contrble).

- aux enseignants, dont on peut évaluer l'efficacité dans les mémes
conditicns (tests de contrdle).

- aux processus d'arprentissage particuliers dont les conmpossntes
sont le groupe-classe, le professeur et 1'unité de cours (tests de pro-

grés).

En fai

5‘3

s (donc en dehors de) l'zpprentissage,

(",\ 4

de contrdle, qui se placent &

et les tests de progrés, qui y sont intégriés et -interagissent avec 1ui @

C

clest que 1l'évaluation par les tests de contrlle

gue 1l'évaluation par les tests de progrés est

formatifs n'ont pas pour but de compa”er ou classer les sujets entre sux

DTN

Expressions crées par dichsel STRIVEW
of Curriculum Evaluation, Chicsgo, ka

Voir Benjamin S$. BLOOM, J.
on formative : i
New York, Lond

it, il v a réellement une différence de nature entre les tests
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(ni de comparer des méthodes ou des professeurs), mais de déterminer
a) dans quelle mesure chacun d'eux z acquis ce gu'il avalt a acguérir ;
édsultats

b) ce qu'il lui reste & acquérir. L'évaluation forumative des r

raison zvec les résultats

obtenus par un sujet ne s'ef Ikctu ras
obtenus par ‘es autres sujets, mais rar rapvort aux objectifs de l'appren-
tissage. Cette distinction importante place lzs tests 5@ progreés (les

tests de diagnostic au sens restréint) tout a fait é'part des autres tesss

&4 bien des points de vue.

2.3+ Tests de classe et testa mtendardisés.

Lz seule catégoriec de tests gui puissent £tre ccnstruits par 1l'zn-
seigrant ' lui-m8me est celle des tests de progrés. Les tests des autres

catigories ne peuvent en effet avelr d'intérft vratique que s'ils soat

enngus pour étre appliqués a un grand nombrs de sujets @

-~ les tests de pronostic (aptitude, niveau) ne psuvent jouer leur
rdle de prédicteur s'ils ne sont pas construits en fonction de données
statistiques,; et ces données seraient peu slires si elles ns tensient pas

compte des résultats obtenus par un grand nombre de sujetse

g
m
Qe

i

tj

- les tests de contrdle sont administrés d'uane maniérs u

affe

des sujets dont l'apprentissage ne s'est pas effectué dans les mBmes con-

,—i«
[0
ot
L}
@

ditions (les méthodes, les professeurs, les établissements pcuvant

différents).

Pour tous ces types de tests, l'exigence de l'applicaticn & un. po-
pulation numériquement importante 1mplique une construction par une équipe
de spécialistes, dont il est 4°' alllcurs inconcevable gue des praofesseurs
ne fassent pas partie si 1'objet du test est une discipline scolaire, meis
qui doit comporter aussi des psychologues et des statisticiens. Mém: les
tests de zrogrés, s'ils scnt réalisés par sxemple par les auteurs d'une
méthode pour l'ensembls des éldves qui sont appelés & l'utiliser, tombent
alors dans le mBme case.

L'importance numérique de la population visée influe considérable-
ment sur la conception et la forme d'un test, et on peut orposer sur de

nombreux points les tests de classe, ou exercices-tests (angl.classroonm

tests), & l'ensemble des tests standardisés destinds % une population nonme-

breuse :

- les tests de classe, construits, administrés et notés par la méme
personne peuvent faire 1'économie des instructions trés précises ques les
t

~OnNs®T AanGariisc

l)

administrateurs et des correcteurs (& moins cue ces derniers soient rem-

vlacés par des machines). cee/ven



~ lesohjectifs ded tests-da glapsewontS$truvitement dérivés de
teux--du-cours, et le professeur a une idée précise du niveau de ses-é1é-
 &es, ce qui n'est pas le cas du constructeur d'un test standardisé. Dis-
posant d'un corpus beaucoup mieux défini, le constructeur ss heurtera
d'une maniére bien moins aiglie au probléme de 1'échantillonnage des

I3

questions et de leur rnnreSGntat"vi 2.

- un test standardisé s'adressant
de passation et de correction y devient une guali a
convient de tenir compte. C'est pour ce type de tests gue la co
mécanigue constitue, outre ses gararnties d'object
appréciable sur le plan de 1'économie (ftemps de correction). Si las exi-
gences d'économie de correction vont dans le méme sens que les exigences
de fidélité, elles risquent par contre de nuire 3 la validité du test
(risque de choisir les questions parce qu'elles permettent 1la correction
mécanique plutét que parce qu'elles sont représentstives), et c'est éga-
lement le cas du souci d'économie de passation (risque d'abréger a 1 'ex-
cés la longueur des épreuves). Ces problémes sont étrangers au construc-
teur d'un test de classe, gqui n'a gue peu de sujets & examiner et pour
leguel il n'est pas question de correction mécanique pour des raisons

de colt financier.

- inversement, si le petit nombre de sujets psrmet au constructeur
de test de classe de perdre quelques minutes pour la correctiocon de cha-

que feuille de réponse, le souci de rentabilité 1l'empfche de consacrer
a la construction mé&me du test un temps excessif. Or c'est au nivezu

lc la construction que le test standardisé¢ se révéle peu <conomique, le

o

grand nombre des sujets et l'ampleur du programme (ou, dans le cas des

)

W

la validité prédictiv

o

tests de pronostic, la difficulté gui représent

exigent une préparation et une expérimentation minutieuses.

- les tests standardisés, administrés en des occasions exception-
nelles, sont contraints & une évaluation isolée, razrement corrigée par
une seconde évaluation & court terme, de sujets inconnus du construc-
teur, Les tests de classe peuvent &tre fréquents, les résultats qu'ils
provoquent ne donnent pas lieu & une évaluation définitive impliquant
de graves conséquences, le constructeur connalt trés vite les sujets
auxquels le test est destiné, et c'est en fait beaucoup moins les sujets
eux-mémes que son propre edseignement qﬁe le professeur az besoin dféva-
"luer. '

- les tests standardisés ont la plupart du temps en t&te de leurs
objectifs celui d'effectuer parmi les sujets un classement, c'est-Z-dire
une répartition en un cer s classes (deux ou plus) ; ils

doivent donc possédser une pulssance discriminative suffisante, ce qu

1)

s
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o
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sl L Zocnomie recouvre ici collc &°
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signifié qu'ils doivent &tre coﬁqus de tella. qortm oﬁ ils =01en+ faciles
pour les meilleurs candidats &t dllflcl1es pour les m91n= bonq ; la ro-
cherche de cette finesse dlscrlmlnatlve constitue dans la préparation de
ces tests l'objef d'une partie impoftante de la pré-expérimentation. Gé-
néralement, sauf cas particuliers, les tests de classe n'ont pas cette
exigence : le professeur préparant ses items en fonction des buts qu'il
s'étéit'assignés, son espoir . ' . i est qu'ils soient réussis par le plus
grand nombre pbssible de pes élives. Un item trop facile ou trop diffi
cile d'un test standardisé doit Btre &liminé parce que pen discrimina-
teur donc inutile ; azu contrairé;"un item qui ‘se révélera trés facile ou
trop di’”icil; dans un test de classe fournira au professeur des infor-

- mations utll .5 sur ce qui a été acquis ou non par ses éléves. C
la nlupart des tests de classc entrent dans la catégorie des tests se ré-

férant 4 un critére ("criterion-referenced tests"), tandis que la plu-

part des tests standardisés sont des tests se référant & une norme ("norm-
oy »

referenced tests

o

les tests standardisdés sont généralement administrés au dehors ¢

m

la classe, et c‘est.i'évaluafibn qui en est la -fonction essentielle, si
ce n'est la seule. Les tests de classe s'insérent, eux, dans un Processus
d'apprentissage, et c'est sans doute pour eux ls fonction primordizle :
ils suivent les objectifs du cours ot réagissent sur eux, ils pernmettent
aux £ldves de constater leurs progrés, qu'ils peuvent stimuler, et lcurs
lacunes, qu'ils peuvent concourir & combler, ils aident le professeur a
mieux ajuster son enseignement, bref leur r8le est celui d'une évaluation

fermative.

On trouve chez les auteurs américains, en particulier. dans le na-
nuel sur le testing des langues de Rebecca Valette(a), une distinction
entre le test de classe et l¢ "guiz" : "La distinction entre -le test ot
le quiz eét une question de dimension et d'utilisation plutdt que de
contenu". Tandis que le test de classe est annoncé & l'avance, couvre une
unité spécifique du cours,'qui a fait l1'objet de plusieurs séances wn
ciasée; £t peut durer une séance entiére, "le principe du quiz est la

brieveté. Contrairemsnt au test, il peut &tre donné 3 l'improviste...

..'./ll.
(1) : c¢fe. Edward David ALLEN, Rebecca M. VALETTE- Modern Language Classroom
Techniques. 4 Handbook. Harcourt Brace Jovanovich, New-York, 1972, p. 36
(2) : Rebecca M. VALETLTE - Modern Language Testing. 4 Handbook. Harcourt, Brace

and World, New-York, 1967, p. 7.
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“test de valeur prédictive.
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Ame s

On peut”direwanx_éléxes de- slattendre & un cuiz & chaque séance, mime si
certains jours, on n'en donne pase... La valeur du gquiz réside surtout
dans son effét positif sur l'apprentissage et dans la pratigue qu'il
donne, dans l'art de passer des testses. La valeur du test réside dans
l'exhausfivité du contr8le des acquisitions du matériel a étudier". On
peut sans grand inconvénient considérer le "quiz" comme un cas particu=
lier de test de progrés, et ses caractéristiques comme celles d'un test
de classe de dimensioﬂs restreintes.

I1 est normal, et d4'ailleurs hsureux, que les tests de classe soient

]

beaucoup moins difficiles & élaborer que les tests standardisés @

problémes de fidélité, d'économie, de puissance discriminativwe no se

0

posent pas du tout dans les nmémes termes. Mais, pas plus que les tests
standardisés d'ailleurs, ils n'échappent au probléme crucial de la va=-

lidité .

3.0. Notion de validité.

La validité est 1la qualité & la fois la plus importante et la plus
difficile a atteindre pour n'importe quellc épreuve d'évgluation. C'est
la qualité qui fait que 1l'épreuve mesure effectivement ce qu'elle est
censée mesurer et non autre chose. C'est donc d'abord une gqualité qui
n'est pas absolue ni intrinségque au test, mais relative & son cbjectif.
Comme le dit R. Lado(q) : "la validité n'est pas générale, mais spéci-
fiques 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 de vocabulaire parce qu'il ne teste pas la granm

maire ou le vocabulaire'.

Pour un test de progrés, la notion de validité peut &tre débarras-

é¢e de certains des aspects gu'elle recouvre dans d'autres formes de

- 12 validité prédictive, qui exprime une correspondance entre la
réussite & un test prédicteur, et un succés ultérieur plus général (avec
toutes les difficultés cue représentent d'uné part le critére d'évalua-
tion de ce succés ultérieur, d'autre part le calcul de sa corrélation
avec la réussite zau test) : cet aspect de la validité, capital pour un

test de pronostic, est de peu d'importance quand on n'accorde pas au

Rocbert LADO : Language Tastlng. The constructicn and use of foreign
Language tests. Longmans, London, 1961, p. 30
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- la validité concourante,. ou validité de corrélation, gui n'ast

autre qu'une validité prédictive dtablie indirectement, puisqu'elle-est
la qualité d'un test qui donne des résultats comparables & ceux obtenus

avec un autre test déja reconnu comme prédictivenment valide.

n

La validité d'un test.de progrés ss limite essentiellement & ce

v

qu'ton appelle Sa validité de contenu, qui est féj bien diffic

teindre, ne serait-ce que parce que, contrairement a la valid

i
dictive ou concourante, élle ne peut se calculer par des coefficients.

On parlera de validité de contenu lorsqu'il y a correspondance d'une
part entre le contsnu du test et scs objectifs, diautre part (du moins
pour les tests de diagnostic), entre le¢ contenu =t les objsctifs du test
et ceux de l'apprentissage, chacune de ces correspondances pesant le
double probléme de l'adéquation et de la représentativité de la tiche
imposée par le test.

.

3e1e Adéguation du contenu du test & ses objsctifs

La remargue de Lado citée ci-dessus éclaire bien ce que signifie

’: fond
Ses

une telle adéquation : un test a contenu phonétigue ne saurait avoir

.

objectifs lexicauxe Il est pourtant moins sisé d'atteindre 1'adéquation

~

du test & ses objectifs que ne. pourrsit le laisser croire un exenmple

sussi évident.

Supposcns par exemple que, pour vérifier si un groupe d'éléves an-
glophones a blen assimilé l'opposition entre les adjectifs: possessifs
masculins et féminins & la 32m: personnc du singulier (opposition son/sa

tout & fait différente de l'opposition his/her en anglais), on donne un

C’-
(D

t qui zurait par exemple la forme suivante :

Cocneigne : complétez comme il convient les phrases suivantes en

écrivant dans le blanc 1'un de ces deux mots i son, sa.

Items @

1« C'lest le frére de Marie ? - Non, c'est .... ccusine.
2+ Pierre est dans .... chawbre.

3¢ Paul 1it .e.. livre, etce

. s 4

L'objectif de ce test est visiblement de vérifier si les éléves

le anglai

@
9]
4]

€,

ag

sont capables de surmonter les interférences duss a la reég

.

geN

7

et de répondre correctement "son cousin' bien qu'il s'agisse du cous

2 o ~
[0S

de Marie (anglais '"her cousin') et "sa chambre’ bien qu'il s'agisse

[0

la chambre de Pierre (anglais "his bedroom").

, et
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II‘éSt”féciIG‘dé”VEir”pburtant”que, tel qu'il est cecngu, ce test
manque son objectif : des réponses errondées aux.items 1 et 2 peuvent
8tre interprétées soit comme une méconnaissanée de la régle grammaticale
en guestion, soit comme une lacune purement léxicale (genre des subs=~
tantifs "cousin' et "chambre!) ; une réponse érronée & l'item 3 ne peut
.m8me recevoir que la seconde interprétation.

_ Pour quée l'adéquation du contenu & cet objectif précis puisse &tre
réalisée, il faudrait modifier les items de telle sorte que l'information
sur le genre du substantif, considérée dans ce test comme non pertinente

pour l'évaluation, scit fournie d'une fagon quelconques Par exempls

1« C'est le cousin de Marie ? - Oui, c'est bien esee. cousin.

2. Pierre aime bien eve.s petite chambre.

La guestion ne se poserait pas-si le test portait--par exemple sur
la distribution de sa et son féminins, car l'information nécessaire est
apportée par le contexte (initizle du mot suivant).

1« Marie n'aime pas +... école.

2i{ Pierre 2 amené .... petite amie.

On peut trouver des srreurs d'adéquation de ce genre dans des tests
publiés. Par exemple ces deux items extraits d'un sous-test grammatical

(1)

d'un test de classement :

Consigne : choisissez la forme convenable de l'article.

Items :

- Voici ¢eee. garage. - eeseosvs Brésil est un grand pays.

1. le 1. Le

2. 1a | 2. 1a
3. 10 ' 3, LY
b, les . 4. Les
5. - (2) 5. = (2)

I1 est vrai qu'il s'agit dici d'un test de classement, et non d'un
test de diagncstic, et que l'objectif de ces items est-de vérifier la
connaissance de toutes les régles applicables aux articles, et non d'une
seule. Mais on peut douter de la validité d'un item portant sur lz con-
naissance du genre du substantif "Brésil'".

cos/see

(1) : Test Laval. Formule A. Test de classement. Frangais langue seconde — Presceos
de 1l'Université Laval,Québec. 1371

(2) : Ce signe veut dire qu'mucun mot n'est nécessaire dans ce contexte.
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324 Représentativité du contenu du test par rapport & ses cbjectifs.

Suppﬂsong meintenant que, pour vérifier si 1la discriminatic

tive entre les fférents phonémes vocaliques du frangails e u
chez un certain groupe d'ftudiants, on prépare un test dont tous les
itens porteraisnt sur les oppositions entre les t
/ily /3/ et /u/. Ce test peut 8tre pa

port & ce jeu spécifique d'cppositions, il ne le sers pas par rappoert

& l'cbjectif supposé, qui était bgaucoup plus étendus

On dira =2lors gue le contenu du test n'est pas représentatif psr
rapport & son objectif : les résultats obtenus sur ce conteann partiel

'autorisent pas d'inférences sur les résultats gui auraient pu Ztre ob-

F_l

tznus sur le contenu plus vaste supposé par Ll'objectif. La déficience de
mesure ou les résultats obtenus ne seront pas faux, mais ssulement par
t

tiels. Tcute généralisation serait pourtant hasardeusz.

{0r

Contrairement & ce qui se passe pour l'adéquation du contenu
1'objectif, le prcbléme de la représentativité de cet échantillon réduit
cu'est nécessairement le contenu d'un test (on ne peut pas tout tester,
et le test n'est qu'un scndage) se posé évidemment 4'une manisdre d'au-
tant plus aiglie que ce gqu'on cherche a mesurer est plus vaste et com-
plexee I1 sera plus difficile & réscudre pour un test de niveau que pour

3
4.

un test de progrés, pour un test "de frangais" que pour un test I

9]
O
O
=

'

préhension écrite du frangais, pour un test visant & contrdler les ac-
quisitions d'une année scoclaire que pour un test mensuel, pour un test
standardisé que pour un test de classe, pour un.utest de compréhension

lexicale que pour un test de discrimination phonétique.

On ne pourra corsidérer un tel échantillon comme représentatif cue

]

si cn a pu au préalable :

1téchantillon ; c'est

-,.:
m

- délimiter le champ dent on aura a extr
facile lorsqu'il s'agit d'un ensemble fini d'éléments, par exemple de

l'ensemble des oppositicns phonologicues du frengals standard, cu des
S

mots du frangais fondamental (encore que la polysémie et ontraintas

les ¢
syntagmatiques viennent singuliérement compliquer le probléme) ; clest

impossible lorsque le champ est cuvert et que le ncmbre des éléments ost
infini (les structures grammaticales ou les oppositicns lexicales <u

francgais).
- iscler les uns des autres les 2£léments de l'ensemble (ces éléments

pouvant &tre des relations entre les éléments d'up nutre ensemble), ce

qui est aisé lorsque ces éléments sont discrets (oppositions phdnolowl-

ques), mais arbitraire lorsqu'il s'agit de degres sur un continuum

(=rhédmaae intanrnantsifas).
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- choisirparmi—~ces—<léments Flus—ou-meins—bien—-isolés—tur-ensen-
—ble—plus—u nmcins bien défini-ceux qui_ferant-partie de 1'échantillon.
Sauf si l'inventaire de ces éléments est trés restreint, on se .heurte
alors au probléme des critéres de choix, qu'on ne psut résoudre que d'une
fagon arbitraire, et empirique.

Un début de solution consiste & distinguer dans 1l'ensemble en

estion plusieurs sous - ensembles, et a prendre garde que chacun de
ces sous-enserbles soit représenté dans le test. Pour reprendre un exem
ple commode, il est certain que le contenu d'un test pourtant sur la con=-
naissance des mots du frangais fondamentzl constituera un #échantillon
moins représentatif s'il n'est composé que de substantifs du Frangsis
foendamental. Mais on voit gue non seulement le probléme précédent n'est
pas résolu entiérement (selon quels critéres choisis parmi les éléments
des sous-ensembles "verbes'" cu "adjectifs du Frangais fondamental" ?),
autres : d'aberd, le critére qui permet une par-

mais qu'il s'en crée d

tition en sous-ensembles ne s'impose pas toujours 4'une fagon aussi ¢évi-

(D el

dente que celui des catégories grammaticales pour les éléments lexicaux,

il peut v en aveir d'autres (par exemple distinction entre mots retenus
dans le F.F.1 pour leur fréquence et mots disponibles) cui définissent

autant de partitions différentes se reccupant les uns les autres et pou-

vant aboutir, pour peu que l'ensemble soit vaste et complexe, & un nome

ﬂh
(’)
3
1

bre tras élevé de scus-ensembles qui ne pourront pas €tre tous repr

tés dans le contenu du test. Surtout, cette divisicn en sous-ensembles

rose le probléme délicat du dosage : quelle part accorder & chacun d'ecux,
et en foncticn de quels ncuveaux critéres effectuer une pondération ?

- (dans le F.F.1, consacrera-t-on davantage d'items aux substantifs parce
qu'ils sont plus nombreux, ou aux verbes parce qu'ils sont plus fréquents
I1 faut sans doute tenir compte de critéres comme la fréguence, la produc-
tivité, la disponibilité, et les contradictions inévitables entre tous
ces critéres ne peuvent se résoudre, elles aussi, que d'une fagon empi-

L

rique et arbitraire.

" Jw3«- Adégquaticn et représentativité du contenu et des objectifs d'un test

Pazr rapport au contenu et aux objectifs de l'apprentissage.

Ce probléme ne se pose en fait que pour les tests de diagnostic,
donc pour les tests de progrés. Les tests de nivesu se heurtent & urne
d

st frérente : c'est

;..r.
|—|)

[0}

.difficulté qui n'est pss moins grande, mais qui
celle de 1'adéquation et de la rerrésentativité du contenu, et des ob-

jectifs du test, par rapport au contenu supposé d'un apprentissage non-

f4\ -
connu, et aux cbjectifs de performance 7 gui ont été définis comme seuil
de succés par le constructeur du test. ‘ /
N ¢ & & LI

»ir ci-dessous S.5.

N
L



Pour-des-tests de disgnostic, leur contenu doit Btre adéquat 3
. k)
celui de l'apprentissage : on n= peut par sxemple tester validement 1=z

. .

apacité de traducticn de sujets qui n'ont pas appris a traduire, cu
A

écrire. I1 doit

1'drthographe d'4léves qui n'ont pas encore
également cn 8tre représentatif : il ne serait pas valide de fonder un
est de compréhension lexicale & un nivezu avencé sur uzn corpus de mots

excluant systématiquement le contenu du F.F.7, ou ne retenznt que lui.

Surtcut, un test de diagnostic, et spécialement un test de progrés,
dolt Btre adéguat et reﬁrésentatif des cobjectifs de 1l'ap
gui suppose gque ceux-ci ont £té 42finis avec suifi
En effet, un test de diagnostic ne peut par sxemnle se contenter de vé-
rifier si ce qui & été enpeigné a ef

gnement n'est pas une fin en soi, il doit autant que possible permettre

de se rendre compte si le but de l'apprentissage a2 &

Ainsi, si 1l'on a enseigné, a travers un certain nombre d'exemple
et d'exercices, une structure grammaticale guelcongue, un test qui se
cententerait de reprendre dans des items des énoncés extraits de ces
exemples ou de ces exercices nz permettrait pas de vérifier si 1l'unité

didactique 2 atteint son cbjectif, qui n'était pas de faire mémoriser

un nombre limité d'énoncés meis de faire assimiler une régle permettant
a4 1'4léve d'en comprendre et d'en produire un nombre illimité. Pour 2
valide, le test devrait donc permettre de contrller si cette capacité
de transfert a bien été acquise, ce qui ne peut se faire qu'a travers
des énoncés nouveaux.comportant des éléments inconnus guil n'ocnt pas
ait 1l'objet de l'apprentlssage(q).
Les buts de l'apprentisééée d'une langue étrangdre ne se limit

d'ailleurs pas & développer chez les éléves cette capacité de trensfert

dans une situation étroitement contrdlée par le professeur : ils compor-

tent un _stade plus-complexe et plus élevé encore gqui est 1z capaci

(2)

) —<¢oemmunication en situation authentique . Idéalement, cette capacité
devrait aussi pouvoir fzire 1l'objet d'une évaluation malgréd les 4iffi-
cultés énormes auxquelles se heurte une évaluation Ze ce genre 3).

En fait, les tests de progrés n'étznt pas isclés mais constituant
une série, il n'est pas nécessaire qu'un test dé.la série soit & lui
seul‘adéquat et représentatif de 1l'ensemble des objectifs de l'apprentis-
sage, méme s'il ne s'agit cue des objectifs d'une unité en cours restreinte.

(1) : Le Centre d4e Linguistique Apprliquée de Besangon a introduit dans certains
de ses tests de nivesau des items portant sur la compréhension 1'éléments
lexicaux supposés inconnus des sujets :

, Nals placés dans does contextes dclai-

rants
Veir citdes ous 5.5. la taxono des objectifs de perfarmaznce dnns l'ap-
s tl;sqge 'une langue “trangére.

wtedrnnons 502676 2t 5.3,
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Certains de ces objectifs, surtout ceux qui se
les plus élevés de la taxonomie, sont en effet des objectifs a lo

n
me, qu'il serait incpportun et psycholegicuement néfaste dfessayer d'éva- .

luer prémeturément. Mais si, comme il est scuhaitable, le ofesseur

3.4. Compétence 2t vperformance.

grande Aifficulté, pour un test de langue, vient en fait de la

L

contradicticn, apparemment inscluble, gqui existe entre le but de

&)

G

rrentissage i'u“< langue étrangére, qui cst de développer chez les

¢tence nonvelle, et l'impossibilité de tester 4

UnE& Ccomp

i
mpétence,; autrement . que par l'intermédiaire des performances.

Ceci n'est d'ailleurs que l'aspect, parti

¢
du grand probléme de la psychométrie, qui est 1

sent un trait psychologi ue et la nécessi

errédiaire, seul mesurable, qui est un comporterment. C'est a partir de

t r
1'cbservation et de la quantification d'opérations qui auront ¢té recon-

Dy

nuzs au préalable comme émanant de tel trait psychologique gu'on infirsra

(2)

des conclusicns sur ce trait

Four les tests de langue, la validité ssra pour une grande part
foncticn de la valeur des inductions qu'on pourra tirer sur la compétence

linguistigue & partir de¢ performances provoguées, et qui seront scumises

. = au choix du type de performances gqus l'on tentera de provoguer
(problémes d¢ 1'adéquation du contenu et de 1la représentativité de
1'échantillon, évogués ci-dessus).

- & l'interprétation qualitative des performances réalisées effec-
tivement, et en particulier des échecs par rapport a la norme choisie
rar le constructeur du test.

Les fautes que commettent les éléves apprenant une langue étran-

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

de deux scrtes : /
< e L

(1) : Voir Robert F. MAGER - Preparing instructicnal objectives, Fearon Publis-

hers, Palo Alto (California), 1962.

Traduction frangals de Georges DECOTE : Comment définir Zes objectifs pé-

cagogiques, Gauthier-Villars, Paris, 1971.

cf. Anna BONBCIR. La méthode des tests en pédagoegie. PuULF., Paris, 1972

hroduction ¢ "Prcebléme de la psychométric'.



- celles qu'ils serzient capables de corriger—eux-mfnes s'ils en
__prepaient-cansecience, quela. torminclogie~de la pédagogle tratitionnelle

appelle les "fautes d'inadvertance’ ou "d'inattention" et qui sont en
gquelque sorte des lapsus. ’

- les erresurs rroprement dites, que léur zuteur serait incapable
de corriger spontanément.

Les premidres ns sont que des accidents de performance, tels gue
les locuteurs natifs en connsissent eux-mémes. Les secondes se placent

au niveau de la compétence dont elles trahissent des lacunes. Du point

=
1

de vue de l'scguisition d'une compétence, l'importance de ces deux so
tes de fautes n'ast pas du tout la m8me. Et cependant, sur le plan des

performances, donc du testing, elles se traduisent de la méme manisrs.

Faut-il denc conclure que toute dvaluaticon de la compétence east
impossible ? Deux remarques peuvent pourtant corriger l'impressicon que

la compétence ne peut &tre atteinte 4 travers les performances-.:

1) On peut considérer les accidents de performance de la méme rwa-
niére que les lapsus, c'est-a-3dire comme des actes manaués significatifs.

I1 arrive souvent dans une situation d'apprentissage gd'un éléve laisse

12}

t

échaprer une faute gqu'habitusllememt il ne commet pas. Certes, il Msai

[on)

qu'il s'agit d'un énoncé inacceptable et il est capable de se reprendre,
souvent méme spontanément et immédiatement. Mais la réalisation de la
faute est le signe que la compétence n'est pas sclidement acquise et gue,
bien qu'existante (puisque 1 'énoncé correct peut &8tre produit), =1le
reste fragile et incomplétement autonoml és de la compétence paralléle

<

a une

[¢3)

en langue maternelle, en suppcsant gue la faute cormmise est du
interférence.

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

la preuve d'une absence de competence, et gu'inversement une performance

réussie ne signifie pas nécessairement que la ccmpétence existe, il n'cn
est pas de méme lorsqu'une performance isclée est remplacée par un fais-

y par le constructeur du teste

f')

ceau de performances JualcﬂeuSCmnnf chol
La répétition de 1'echec ou du succés dans des énoncés mettant en jeu
la m8me régle est probablement significative au nivesu de la compétence,
dont on peut de la sorte avoir une idée assez précise avec une marge

d'erreur raiscnnable.

Malgré ces réserves, cn ne peut que s'en tenir, pour le testing,
aux performances, puisque celles-ci sont seules directsment accessiblese.
C'est -au niveau de 1'établissement du programme d'enseignement que se

rosera le probléme de fixer les objectifs en termss de performances, et

coef/ven
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ncn en termes nécessairement vagues de compétence. Il appartiendra alors
au professeur d'essayer d'atteindre ces objectifs, et au constructeur
de tests de vérifier dans la mesure du possible si ces objectifs cont 4t8

(1)

atteints.

[§i
o}
3
R
[0
6]

L,0. Le testing des langues et las the linguistiques et psycholo-
gigques.

Ltusage qui vient d'8tre fait ded termes "compétence' et "perfor-

T

mance' quil appartiennent & la terminclogie chomskyenne nous améne a
poser le probléme des relations entre le testing (et l'apprentissage)
des langues et les théories linguistiques et psychologigues qui en scus-
tendent la conception.

W

.

Ces relations semblent inévitables du moment que l'apprentissa

[

.des langues _est l'acquisition d'un comportement linguistique et que le

testing en est la mesure. C'est pourtant seulement & partir du structu-~
ralisme que de telles. relations ont été explicitées, et pour ‘1lc testing

des langues c'est Robert Lado qui en a fourni le modéle le plus £laboré.

4.1. Apport du structuralisme.

Le modéle de Ladc(a), construit a partir d'une théorie linguisti-
gue, le strudturalisme blcomfieldien, et d'une théorie mpsychologique, le
behaviorisme skinnérién,., a fait faire au concept de validit{ de contenu
dans le testing des langues fdes progrés décisifs, dont certains n'cnt
6té remis en guestion par la suite que dans la mesure ou la nécessité,
1'utilité et la possibilité du testing ont elles-mémes été remises en
guestion. '

Lew principes formulés par Lado et les structuralistes pour le tes-
ting des langues sont généralement des corollaires de leur théorie de
l'apprentissage, Lado ayant explicitenment insisté sur le rapport de su-

bordination qui lie le testing & l'apprentissage, & deux réserves prés @
- 1la "statégie' du testing peut &tre différente de celle de 1l'=zp-

rrentissage.

.oq/oo.

()

(2)

.

Voir J.B. CARROLL : "The Psychology of Language Testing', in Language
Tegting Symposium - ouvrage cité. '

: Robert LADO -~ Language Testing. The construction and use of foreign lan-

guage tests. Longmans, London, 1961. , —
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- il y-a-en fait interactiomentre-les.deux,puisque lee résultats
obtenus & un test de diagnostic réagissent sur 1'apprentissage en modi-

fiant le comportement du professeur et celul des étudiants.

Certaine de ces principes restent valables, dans la mesure ol
les principes d'apprentissage auxquels ils corrsspondent le restent

L)

aussli

a) Eviter la traduction.

Si on admet que la traduction est un exercice difficile, que

1'on ne peut introduire qu'a un niveau avancé de 1l'apprentissage, il

)

faut sdnmettre sussi que tout recours & la traducticn est & éliminer 4

test tant que ce niveau avancé n'est pas atteint.
I1 en découle que :

- la traduction ne sera pas utilisée dans un test en tant que
thche explicite (consignes du type : "traduisez" ou du type "choisissez

parri les traductions suivantes').

- on aura soin de ne pas y faire appel comme tiche implicite, c'est-
d-dire cocmme moyen d'effectuer une autre thAche (emploi de la langue ma-

@

ternelle dans les questions ou les réponses proposées).

Bien entendu, ce principe d'élimination de la langue maternelle
ne s'applique pas aux consignes du test, qui doivent &tre comprises par-
faitement de tous les sujets (le résultaf.obteﬁu pérrun sﬁjét serait
sans signification en cas de mauvaise interprétation des consignes) et qui

doivent done au contraire 8tre données en langue maternelle chsgue fcis

que c'est possible (groupe linguistique homogéne).
b) Tester la connaissance de la langus, non les connaissances sur

la langue.

I1 est peut-&tre utile pour l'enseignant, dans certains cas,

de faire réfléchir ses éléves & propos de la langue cible, en leur four-
nissant des explications grammaticales ou en utilisant une terminologie
métalinguistique. Mais, & m.ins de former des spécialistes, il n'emplicie

ces procédés que comme moyens d'approche pédagogigue, non comme but s

l'apprentissage.

Si 1le principe structuraliste "Teach the language, nat about the

language" peut &tre considéré comme excessif, ¢n ce sens qu'un enseigne=

ment sur la langue peut quelquefois faciliter un enseigne- o

(1) : Voir aussi D.P. HARRIS : '"The linguistics in language tes
guage Testing Symposium (ouvrage cité).
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‘ment de Yz lengue,-il n'en est. pas.de mBme du corollaire "Test the lan

I

a e

.
Q

guage, not about the language" dans sure ol seule compte en défini-
tive la connaissance de la langre.

Sont donc a rejeter, sous peine de diminuer la validité du test

cquises & propos de la langue

- la vérification de connaissances = ]
(exemple : identifier des parties du discours).

- les questions qui exigeént une telle connaissance pour qu'une réponas
correcte y soit fournie. Exemple : ”ccmp~e,ez les phrases suivantes en

écrivant dans les blancsl'adjectif d¢ ma“str :tif qui convient".

de bannir totalement des consignes toute

P
=
@

Il n'est pas nécess
terminologie métalinguistique, il suffit de fairs en scrte que son <ven-
tuelle utilisation ne pénalise pas ceux des sujets qui ignoreraient cu
en auraient cublié ls signification. Exemple : "complétez les phrases

o

suivantes en écrivant dans les blancdé 1'un des adjectifs démonstratifs

suivants : ce, cet, cette, ces'".

c) Eviter le pcint de vue normatif.

Une langue, c'est ce gque disent ceux qui la parlent ccmme leur
langue maternelle, ce n'est pas ce qu'on peut penser qu'ils devraient

diree.

Ce principe de l'enseignement d'une langue étrangére, qui t:nd &

remplacer les préoccupations normatives traditionnelles par un point de

vue descriptif, s'applique également au testing, et probablement sans

»

sculever de problémes zussi épineux.

11 est en offet plus facile par exemple de décider qu'on ne pé-
nalisera pas dans un test un énoncé comme "j'en veux pas' ou "c'est quei "

que de décider qu'cn l'enseignera.

d) Distinguer les différents niveaux de languec.

Lecs énoncés cités ci-dessus apparticennent & un certain registres
de la langue orale. Le testing, comme l'enseignement, zura & tenir compte
d'une part des différences entre langue parlée et langue écrite, d'autre
part des différents registres de 1'un et l'autre ccdes.

oora

Sans decute, a un niveau avancé d'apprentissage, un programme de
tests qui ne mesurerait que_la'maiffise\de_la_}anguo écrite littéraire,
ou gue celle de la langué orale conversationnell‘e,\‘i‘j“»unai;_—il4 a moins.
d'objectifs trés précis de performances, qu'uné validité limitée.

Les a=-priori structuralistes de primauté de l'oral, malgré lsur

caractére trop systématique et universel de pédagogie centrée sur la

voofuss



méthode plutdt que sur 1'4léve, ont eu le mérite de tirer 1l'apprentis-
sage et le testing (d'une langue seconde) de l'impérialisme de la langue

écrite. Le constructeur 2'un test ne manquera pas de tenir compte, pour
des raisons d'économie, du champ important s'interssction entre langue
orale et langue écrite, mais la frange particuliire de chacun des deux

odes devra faire 1'ocbjet d'un apprentissags, donc <d'un contr8fle, spéci-

O

fiques.

e) Ne pas exiger d e peuvent fournir les locu-~

®
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teurs natifs.

Un test,devrait, chaque fois que c'est possible, &tre expérimen-
té avec des locuteurs natifs d'un 4ge et d'un niveau culturel prﬁch sde
celui des sujets testés. Cela permettrait d'éviter 1l'erreur consistant,
dgns le cas d'un test de frangais, & éxiger de sujets non francophones

des performaznces que ne pourralent produire ou que ne produiraient pas

spontanément des francophones placés.dans les s conditions ; par

exemple ¢

- une activité métalinguistique (voir plus haut § b)

[0}

Jes performances se référant & une norme extérieure aux habitudss

%]

linguistiques réelles des locuteurs natifs (voir § ¢)
- des résolutions d'ambiguités, des choix, des cppositions, des ex-
clusions que certains locuteurs natifs n'effectuent pase

o

o

i

Ce principe, qui peut paraitre naturel st d'application simple, po
en fait des problémes complexes dont la solution n'est pas évidente.
Pour prendre l'exemple des oppesitions phonologiques en frangais, exize=-
ra-t-on d'éléves étrangers qu'ils sachent discriminer et reproduire cor-
rectement 1l'cppesition /;?N/&a/ que la plupart des Francais du Nord
ignorent ? ou l'oppcsition /a/“/g/ complétement absente de tout le Midi
et en voie de disparitien: ailleurs ? ou les oppositions phonclogiques
JoNSof y Sele/ 3 JE/~Soe/ , qui, au moins dans la moitié méridienale

de la France, se réduisent & de simples paires de variantes combinatoires

s

d'un phonéme unique ? ou l'opposition éﬁ/w/nj/, neutralisée dans certains

idiclectes ?

L'attitude de 1l'enseignant et celle du constructeur de test peuvent
diverger ici. Le professeur pourra en effet décider gue ces oppositions
doivent &tre connues de ses éléves, au moins passivement. Mais s'il
élabore un test de progrés, devra-t-il sancticvnner des '"erreurs' que

des Frangais pourraient tout aussi bien commettre 7

sunlens
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gnement d'une langue ac“qde, se pcse pour le testing en des termes dif-

férents.
Ltexpérimentation 4d'un test sur des locuteurs natifs permet ega

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

0]
v/}

"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 ambiglie.

- question faisant appel a une dimension autre que la compéténce
linguistique, par exemple 1l'intelligence, la mémoire, des connaissances
autres que linguistiques, l'endurance & la fatigue.

~ consignes insuffisantesy

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

- que ces locuteurs natifs ne soient tas génés par l'usage de la

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

- gqu'ils jouent convenablement leur rile & 1nfnrmft curs e¢n ten-

tant honnétement de répondre de leur mieux aux questions yosées ;

4

- que leur fge et leur niveau d'instruction socient comparables a
ceux des sujets testés ! un enfant francophone ne saurait &tre utilisé

I
-

pour la validation d'un test destiné & 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 progrés construit par

le professeur pour sa classe.

Cette expérimentation, 1ndlspenoable pour un test qe niveau et

méme pour un test de contréle, est 51mplement utile pour un test de pro-

A

grés.

Quant au second type 4 ‘expérimentation préalable prévu par Lado,
celle qui s'applique & un échantillon de population considéré comme re-
rrésentatif de la population qui sera scumise au test définitif, n'offre
guére d'intérét pour un test. de progres constru*t par le professeur lui-
méme, du moins en termes de rentabilité. Il en serait autrembnt dans le
cas d'un test de progrés intégré & une méthode commer01allsee, ol une
expérimentation sur un échantillon représentatif, avant la publicatisn
du test, permettrait, mr'une analyse des items du prétest, d'opérer par-
mi ces items une sélecticn et un classement. L'ampleur de la population
4 laquelle est destiné le test 3définitif rend =alors rentable ce raffi-

nement.

eee/eee
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A2 Tlimites du structuralisme.

Le modeéle de Lado a donc eu le-mérite, -pour—ce qui est-de-la va-

1idité d'un test de langue, 4'en préciser la notion et d'en permettre
une approche moins hasardeuse ¢n dénongant certaines erreurs graves que

l'on commettait dans le testing des langues vivantes & sem débutse

Encore convient-il de préciser que les principes énumérés ci-dessus
n'ont pas tous 4té explicités ou développés par Lado, et que trés peu

l'ont été en rapport direct avec la notion de validitée.

C'est justement dans la partie explicite de sa théourie, dans le
sous=chapitre qu'il intitule 'Theory of foreign language testing"
(pe 22 et suivantes), que se trouve ce qui nous paraft aujourd'hui le

plus contestable, et qui peut se réduire a deux affirmations :

1) "Une langue est un systéme d'habitudes de communicatione..
habitudes engagent les plans d¥ la forme, de la significatiocn et de 1la
distribution & plusieurs niveaux de structure, & savoir ceux de la phra-
se, de la propcsition, du syntagme, cdu mot, du morphémé”efﬁdﬁbﬁhonéme”

(p. 22).

- 2)"Les—-problémes de l'apprentissage[d'une langue étrangéré]peu—
vent tre prédits et décrits dans la plupart des cas par une comparai-
son linguistique sYstématique des structures des deux languese... Les
problémes sont constitués par les éléments et les modéles qui n'ont p=s
d'équivalent dans la langue maternelle, .ou dont les équivalents ont une

distribution ou une signification structuralement différente" (p. 24)
Ces affirmations sont sous-tendues @

- d'une part par le schéma skinnerien stimulus - réponse de l'ap-

prentissage d'une langue ;

- d'autre part, par l'idée que, la langue se décomposant par une
série d'analyses en éléments de plus en plus simples (de la phrase au
phonéme), l'apprentissage d'une langue (donc aussi le testing de cet
apprentissage) suppose l'isolaticn de ces éléments et leur restructura=-
tion en un nombre fini de structures qui peuvent étré enseignées (et

testées) séparément ;

- en troisiéme lieu par l'hypothése selon laguelle une analyse
contrastive entre la langue source et la langue cible permettrait de
dresser une liste exhaustive des problémes posés a des sujets parlant
une langue'matefnélle donnée par l'apprentissage d'une langue étrangére
donnée, et d'y goncenfrer le contr8le, en négligeant les ¢&léments qui,

paralléles dans les deux langues, ne posent pas de problémes particuliers.

VAT
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Dans sa critique de "Vorbal Behav1 r o ﬁc;
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montré que les deux premiéresdes hypothéses ci-dessus ne sont suscepti-
bles de rendre compte ni de 1’acqulslt1ﬂn d'une competence linguistique

‘ni du fonctlﬁnnem ent d'une telle competence, dont reléve 1a créativité "gou-
vernée ” par les rewler" d'uﬁ sﬁjét parlant. On peut donc con*ester la
rvalidité de tests qui procédent & une atomisation, de la lang gue en une
poussiére d'éléments et de structures déclarées isolables, dont il suf-
firait de choisir judicieusement un certain nombre pour obtenir un échan~

tillonnage représentatif de la langue en question.

D'autre part, il semble bien que la linguistique contrastive n'ait
~pas justifié les espérances que l'enseignement des langues avait pla-
cées en elle, peut-8&tre parce qu'elle est liée & 1'illusion qu'il existe
en toute langue un nombre fini de structures. De toutes fagons, aussi
bien pour l'apprentissage que pour le testing, elle ne peut &tre utile
que pour des groupes linguistiquement homogénes; ce qul n'est ras tou-
jours le cas. De plus, il n'est pas certain gu'une analyse contr%stive
entre deux langues (tiche gigantesque qui n'a encore jamais ¢té menfe
% bien) apporterait beaucoup plus d'indications au professeur et =u

7 T"constructeur de tests que l'analyse- emplrlque d'un ‘corpus. de F“utcs,ohf-

fisamment étendu. Enfin, il peut puraltre conthtable de lim1ter l'en—
seignement et le contr8le a ce que Ladc appelle les "problémes'", en né-

gligeant ce qui est (ou qu'on croit &tre) acquis par transfert & partir

de la langue maternelle et en aboutissant ainsi & faire du testing ce

que G. Perren appelle '"testing for error" plutdt qu'un "testing for

(2)

success"

L'4chec du behaviorisme, incapable de rendre compte des phénoménes

d'acquisition d'une langue seconde, et la remise en question du .structu-

o

ralisme bloomfieldien en linguistique appliquée & l'enseignement des
langues, posent les limites du modéle de Lado. Si 1l'on note que les ap-
plications pédagogiques de la théorie chomgﬁyennp, ‘beaucoup plus &loi-
gnée, dans sa formalisationy de l apprentlssave que les modéles précédents,
n'ont pas encore donge»dewresultatsfblen probants, et qu'aucune théorie
ﬂpsychplinguiﬁtidﬁéfn'est encore venue prendre la reléve du behaviorisme
skinnérién pour rendre compte des mécanismes mystériecux de l'apprentis-
sage d'une langue étrangére, on en vient & se demander s'il est justifia-

ble que l'enseignement et le testing des langues prétendent transposer

VALY

Noam CHOMSKY? "Un compte=-rendu du camparteméntrverbaleerB.F,‘Skinnerﬂ'

'(1)

(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, 65&me année n°2
mars-avril 1971,



une seule\th\orla linguistique et une seule théorie psycholinguistique

quelles qu! elles \elet.

Parmi tous les prInc;rns que les structuralistes ont cru pouvoeoir
transposer tout nature s1lement - ‘de la lin5n1 tique Bloomfieldienne a l'en-
seignement des langues, beaucoupweant_rami34meanueétionsnu,,5‘{1&Acoﬁ?‘
tinuent 34 8&tre adnmis, le sont pour des raisons. toutes différenﬂes, en
relation avec les objectifsvspécifiques de 1'enseignement. Par exemple,
la priorité que 1'on peut donner a la langue orale dans 1'enseignement
d'une langue vivante ne peut en fait trouver aucune justification dans
le fait linguistique que n'importe quelle laﬁgJe naturelle est d'ahord
orale et que le code écrit (pour celles qui en possédent un) n'est qu!
une transposition secondaire. Une telle justification, absclue, aprio-
riste et purement linguistique, n'est pas pertinente en pédagoegie. Pour
que towe priorité accordée & 1l'cral soit justifiable dans une situation
donnée d'apprentissage, il faut aveoir d'abord déterminé les objectifs
de cet apprentissage et avoir reconnu que ces objectifs comportaient
l'utilisation de la langue apprise comme langue de comnunication orale.
C'est seulement ensuite qu'on pourra tenir compte des faits linguisti-
ques dans la démarche pédagogique, et admcdttre que la comparaiscn lin-

guistique entre les deux codes montre que leasur apprentissage simultané

serait surtout préjudiciable & l'aprrentissage du cods oral.

Néanmoins, s'il est vrai que la: critique chomskyenne 2 remis en
cause le principe méme du teéting, il reste que les institutions d'en-
séignement, depuis la simple classe de langue jusqu'aux responsables
naticnaux des examens et des programmes dans la plupart des pays, se
trouvent confrontés aux. problémes de 1'évsmluation. et doivent les résou-
dre. Il serait abusif de condamner les tests de langue scus le pritexte
‘qu'il n'existe plus de théorie du testing, tout comme il serait injusti-
fié de renoncer & enseigner les langues étrangéres oous le m&me prétexte.
Méme si leurs fcndements théoriques sont zujourd'hui mis en piéces, les
méthodes audio-visuelles fonctionnent. De la m8me fagon, l'absence de
fondements théoriques~du»£esting«deswlaggues;An'empéche pas de construi-
re des testéj)Et ce qui est vrai des tests standsrdisés dont 1'objecti-
vité peut &tre garantie par un appareil scientifique rigoureux, 1l'est a
rlus forte raison pour les tests de classe, qui ne peuvent préténdre a
cette rigueur, mais qui peuvent empiriquement tenter de se rapprocher
le plus possible des conditions idéales de validité.

’

Les principes structuralistes ne sont pas nécessairement a rejeter
en bloc, ni pour l'enseignement des langues, ni pour le testing. Qu'ils

scient insuffisants pour rendre compte des mécanismes de l'anurentis-
b

sage ne signifie pas que l'enselbnant n'a pas & en tenir compte du tOut 3

f=)

ils apportent unc aide précieuse dans 1'analys et la structuration du
7



sairement réguler cette transmission en la contr8lant. Cette analyse et’
cette restructuration sont encore indispensables, au stade actuel de 1la
méthodologie des langues, a l'aprrentissage et a son évaluation. La
‘"révolution" chomskyenne a eu pour effet salutaire d'en montrer les in-
suffisances. Il appartient au méthodologue, 4 l'enseignant et au cons-
tructeur de test de faire empiriquement la part de ce qui est & conser=~
ver du structuralisme et de ce qui lui fait défaut. $i.la démarche ins-
pirée du structuralisme reste en définitive 2 peu prés satisfaisante

au nivesu des débutants, chez lesquels, faute d'une compétence linguis-
tique suffisante, c'est la ”créativité qui change les régles" qui pré-
domine et qu'il faut combattre, il semble gue ses déficiencss s'aggra-
vent & mesure que l'apprentissage se compléte et que la "créativité
gouvernée par les régles'" se développe : & ce niveau, l'enselgnenment
comme le testing se condamnent au piétinement et & 1l'échec s'ile-ne se

libérent pas du carcan structurzliste.

5.0 Les différentes sortes d'items.

Parmi les nombreuses formes quc peut prendre un item dans un test
de langue, on peut.opérer-plusieurs classements différents selon gu'on

utilise l'un des critéres suivants :

- le canzl de communication (oral, écrit)
-1

- 1z composante linguistigue (phonétique/orthographe, grammaire,

pdle de communication (réception, émission)

®

lexique)

- le niveau de¢ performsnce linguistique (automatismes, conncis-

sance, transfert, communication, critique).

S5e¢1e Les quatre skills du comportement linguistigue.

Les deux premiers des critéres ci-déssus pourraient &tre définis
autrement, mais la référence faite & la communication en fait ressortir N

l'ambivalence lorsqu'il est question des tests de langue.

Tout test en effet est communication : une communication qui s'éeta-

e

blit entre le constructeur du test et le sujs=t testé. Quels que soicn

le contenu et l'objet du test, le constructeur devra choisir & la fois :

- celui des deux canaux {oral ou écrit) gqui sera le support le plus

« s \

approprié a lr'objectif du test ;

- celui des deux pbles (réception ou émission) ol il conviendra-de ™ -

placer le sujet selon le comportement attendu de lui. L

- eeo/ons



Mais quand le test porte sur une langue, le contenu du test est
lui-m&me communication et il.s'agit pour le constructeur d'établir si
le sujet, utilisant 1'un des deux canaux et placé & 1'un des deux pdles,
est capable d'assurer la communications. Ce.n'est pas uzn hasard si 1la
combinaison de ces. deux critéres aboutit & quetre modes de communication
qui .correspondent aux quatre dimensions psychologigues, auy quatre

- "skills" du comportement linguistiqus : Ycompréhension" orale( )

(zudition), production orale (élocutiocn), '"compréhension" &crite (Ll:c-

ture), production écrite (écriture).

Pour un test autre gu'un test de langue, le choix du canal de com=-
munlcatlon se fera pour de simples raisons de commodlt praticue, ¢t
ne sera dicté que par la situation de test elle-mfme. Dans la plupart

o ¢ sur

des casy l'écrit offre sur 1l'oral des avantages pratigues fvidents

l

-

le plan des questions, la forme écrite ne nécessite avcun matériel coll-
teux, aucune dﬂqpﬁ51tlon pqrtlculiérm lors de 1= pasSPtion; sucuns pré-
caution pour assurer la bonna 1nterpretatlon des quSthﬂS (pour autant
que la compréhension des questions ne constitue pas pricisément 1'cbjet
du test) ; sur le plan des réponses, elle permet une passation colluctive
(d'oh économie de temps), une conservation des réponses .qui ne nécessite
pas de matériel spéeial, la possibilité dtune correction cbjective =t
néme mécanisée. Par contre,” dars certains cas particuliers, comme celui
ol les sujets testés sont des illettrés (par exemple de Jeuneu enfants),
le support écrit ne pouvant &tre gue non-linguistique, toute communica~
tion linguistique, question ou réponsec, devra Ztre orale.

ces/oes

(1) : Ce terme ambigu doit &tre débarrassé ici de ses implications sémantiques :
il désigne dans cet usage le comportement -linguistique dit "interne" ou
"passif", par opposition a la production, gui est un comportement "externc!
ou "actif". Il serait peut-&tre plus approprié de parler de "réception' pour
recouvrir & la fois la perception et la compréhension proprement dite.

(2) 3 L'anglais fait une distinction logique entre le terme "oral', gu'il réserve
a4 la production et le terme "aural'", qui s'appligue & l'azudition. Bien que
l'expression "compréhension orale! soit effectivement impropre, strictement
pariant, elle est entrée dans l'usage en frangais, =t peut d'ailleurs faci-
lement s'interpréter comme "compréhension de lioral", de méme que "“com-
préhension écrite' signifie ”comprehen51on de l‘xcrlt". Deplus, celz psr-
met de regrouper commodément sous la méme appellation les épreuves qui font
intervenir le m&me canal de communication. De mé&rme, l'uszge également im-
propre du terme "compréhension' (note 1 précédente) permet, par oppositicn

& "production' de désigner d'un seul mot les épreuves qui placent le sujst

N

a 1l'un des deux p8les de la communication.
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Le pble de communication affecté au sujet dera lui aussi, dans un
test de connaissances‘ordinaire,kchoisi en fonction de la situation de
test. Le sujet sera placé en pogition d'émetteur, en situation de produc-
tion, lorsqu'on attendra de luil une réponse qu'il aura construite (ora=-
lement ou par écrit) par ses propres moyens, en remémorant dctivement Ies
connaissances nécessaires a l'éypfeVSion de sa répense ; il met alors en-oeuvr
sa capacité de rappel Au contralre, il se trouvera en position de ré-
cepteur, en sltuutlon de cowpruhen51on, lorsgu'il n'aura q“'é sélection-
‘ner entre plusieurs répeonses qul lui sont fournies par le censtructeur

s

du test (question & choix multiples)( ). Cgtte fois, il ne q‘agit pas d'un

")

rappel actlf de ses connalssances, mais de 1= rcCQnﬁglssance rela

ment passive d'une réponse qu'il ne produ1+ paq lui-méme.

Or la plupart des expériences portant sur les‘tests e contrdle
des connaissances ont montré une haute corrélation entre les résultats
obtenus & une épreuve de compréhension (dans laquelle,le4sujet choisit
entre plusieurs réponses proposées) et‘é”une'épf@uvéwdewprodﬁction (on
le sujet construit lui-méme sa réponse) ; le constructeur choisira donc,
selon les conditions du test, soit le premier type d'épreuves, dont la
correction est plus éconcmigue et plue aisée a rendre objective, scit

le second, plus économique au niweau de la construction.

Dans un test de langue, les qﬁatre modes définis par les deux ca=-
naux et les deux pSles de la communication ont un seccnd statut : ils
constituent aussi des dimensions psychologicues & tester, et ce rdle

eut se trouver en contradiction zvec celui qu'ils jouent dans 1o fornme

mérme du test, d'ol des solutions de mixité dans la conception des items.

§'il s'agit par exemple de tester la comprahbn31ﬁn orwlw, il est

évident que cetts communication que constitue le test serz axée sur 1a
“uestlon( ) (qu il s'agit d-- wcomprendre’) et que le canzl utlllsé pour

formuler cett@_questlon sera oral. Cela n 'empBchera pas qu'au niveau de

T ——n e

(1) oont réunis ici sous la denomlnitlon de guestions & choix multiples non
seulement les items ainsi ncommés par Lado (%ultlpla—choi ce items") et qui
comportent au moins 3 options, mais également les items & deux options,
du type "vrai ou faux" ("true-false items).

(2) : Le terme '"question' est pris ici au .scns de-"stimulus primsire" (voir le
~xique). Il s'agit de ce qui doit &tre compris du sujet pour que 1a\rapunse
qu'il fournit soit correcte : dans le cas d'une épreuve portant sur la
compréhenuion d'un passage, par exemple, la '"question'" sera le passage
’lul memp, cu un elcmcnt de ce passage, et non le stem de chaque item,
qui est dans ce cas un stimulus secondaire.



1a réponse, le-canal utilisé puisse 8tre 1l'éorit, .ot que le mode de
comnunicetien puiese Atre celul éui est habituellement considdéréd comme
celui de la production‘(répgnsg_oﬁuerte, cbnstruite_par le sujet), si
les conditions pratiques du test le rendent priférable. Ce sera alors
ée qu'cn appelle un test hybride : par cxemple, pour %ester la compré-
hension d'un texte ora’. des items écrits exigeant une réponse écrite
constuite par le sujet dans la langue-cibles Un tel test est en fait
malgré les apparences un authentique test de compréhensicn orale, et
peut se révéler préférable, tant pour des raisons d'économie que de va-

e

lidité, & un test dit pur, qui fait intervenir le méme skill unigue ~ux
deux niveaux de la forme et du contenu (dans notre exemple, des items
égalemeht oraux et des réponses & choix multiples).

Un test hybride de compréhension écrite est égslement possible.
Par contre, un tesf de production, orale ou écrite, ne peut €tre gue
pur, puisque, auséi bien sur le plan du contenu que sur celul de la
formé, c'est la réponse seule qui est pertinente & l'exclusicn de la
questicn, le p8le de communication ol est placé le sujet &tant celul de
1'émission, et qu'une réponse & choix multiples ne pourrait guére &tre

considérée comme valide dans un test de production.

¥

Le tableau ci-dessous résume les compatibilités (indiquées par le
nt

m

¢
signe + ) entre les skills & tester (contenu) et ceux qui intervienn
dans la forme du test (support). lLes tests purs sont ceux gui figurent

dans la diagonale du tableau.

FORME DU TEST
(skill supgport)

Compréhension orale = Compréhension éecrite = | Production Production écri
question oraley ré= question éerite, ré- orale = ré= te = réponse
ponse & choix multi- ponse & choix multi- ponsc orale, écrite, réponsc
ples, ples, réponsc ou-~ ouverte,
.verte,
Compréhension
~ orale + - + +
= audition
Compréhension
réerite - ' + " "
= lecture i ‘ )
production
orale - ' s i -
= ¢looution
Produetion
ecrite - = - &
= éeriture




Remargues.

I. - On zppelle aussi quelquefois hybride une épreuve dent le
stimulus primsire et le stimulus secondaire cmpruntant des canaux diffé-
rents : c'est par exemple le cas d'un test de compréhension d'un te
oral (stimulus primaire) sur leguel sont posées des gquestions édcrites,
avec options également écrites (stimulus sccondaire). Ce n'est qu'un
convention terminologique, mais on peut considérer un tel test comme
pur, puisqu'il y a harmconie entre forme et contenu, le stimulus secon-
daire n'ayant pas d'autre objet que de provegquer lz réponse.

IT. - Le stimulus d'une épreuve de production peut &tre noen-lin-

guistique (image). Cela n'emp8che pas le test 4'8tre pur puisque, s'agis-

ant d'un test de producticn, c'est la forme de la réponse et non celle de

0n

guestion qui est pertinente.

ITI. - La répartiticn, devenue traditionnelle, des tests de langues

en ces 4 catégories, qui correspondent aux 4 skills de 1'activitd lin-

guistique, ne doit pas &tre considérée ccomme absolue et étanche. On peut
en effet imaginer des épreuves qui mettent en oceuvre & la fols deux de
s de

ces quatre skillse. Dans la vie courante d'ailleurs, on trouve moins
situations dans lesquelles les skills de l'activité langagiére fonction-
nent isolément, que de situations ol deux d'entre eux sont mis en méme
temps & contribution : en situation de dialcgue par exenmple (la plus
fréquente sans doute), chacun des interlocuteurs est a la fois et
("

moment édmetteur et récepteur . Or, pour qu'un test de langue so

it r
lement valide, il faudrait que la situation de testing se rapprroche 1
plus possible des situations authentigues dans lesquelles se manifest
l'activité linguistique. C'est l'une des contradicticons les plus diff
ciles & résoudre des tests de langue : comment concilier l'exigence
d'analyse et d'atomisaticn d'une évalustion diagnotigue avec l'exigence
de synthése et de globalité d'une évaluation valide. Cette contradiction
est d'ailleurs la méme que celle de 1'apprentissage d'une langue, en

dehors d'une situation naturelle.

Le tableau de la page suivante donne une idée des situaticns au-

thentiques mettant en oceuvre un ou deux des skills de l'activité lin-

-1

-
4

guistique, et des situaticns de testing qui peuvent s'en raprrocher le plus.

7
ss e/ o0

(1)

.
.

Voir Antoine CULIOLI :La formslissticnen linguistique. Les Czhiers pour
1'Analyse, n° 9, juillet 1968. Article repris et annoté dans Antcine
CULIOLI, Catherine FUCHS, Michel PECHEUX. Considératiocns théoriques a
propos du traitement formel du langage. Duncd, Centre de Linguistique
guantitative de la Faculté des Sciences de 1'Université de Paris, 1970.
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Skills nis

cno oeuvre

Situation authentique

Situation de testing

; Question

Stimulus primaire

Stimulus secondaire

Réponse

Ecouter une émission radiopho-

Questions de com-

. . . N Id ’, . i - ! ’ . .
Auvdition nique ocu télévisce j; veir un Texte oral o . é¢lection parmi op-
. p . i pré¢hension orales . P *
film ; écouter un ccurs, un dis- ) . tions proposcese.
. . ' ou c¢crites. S
cours, une confeérence, une his- !
. 1
toire. i

Flocution

Raconter une histoire, relater
un événement, exposer son point
de vue (?)

(Stimulus visuel)

(Questions orales
ou écrites)

Récit oral, exposé,
réponses orales aux
questions.

Lecture

Lire le journal, un livre, une
affiche.

Texte écrit

Questions de come
préhensicn écri-
tes (ou orales)

Sélection parmi op-
tions proposées.

Ecriture

Ecrire une lettre, rédiger un
article, un tract, une motion

(stimulus visuel)

(Questions écri-
tes)

Récit écrit, rédaction
réponses écrites aux
questionse

e g

Audition + Elocution

Dialoguer

(texte oral)

Questions orales,
répliques de conver
satione

¥

Entretien dirigé, rié-
ponses orales aux
questions.

|
|
i
|

Andition + Ecriture

Prendre des notes & un cours,
un exposé, une conférences

(texte orsl)

(Questions orales
ou écrites)

Résumé écerit, dictéde,
réponses écrites aux
questionse.

Audition + lecture ? e - -
' Répondre a une lettre, prendre B . Pl Résumé écrit, compte-
Lecture + Ecriture L (texte écrit) Questions écrites . Mg
e des notes sur un texte écrite. , ~ rendu, réponscs €cri-
tes aux questions.
Lire a haute voix(?3, résumer . .. Lecture & haute voix,
Leeture + Elocution N » ' . . Questions écrites . . :
e B k oralement un article, un livre, Texte derit Ju ;rales résumé oral, réponses
. . ore .
raconter une histoire lue : ‘ orales aux questiocnse.
Flocution + Dcriture ? - -

- ]

Correspondance

entre les skills de l'agtivité linguistique, les situations

authentiques qui les mettent en ceuvre et

les situations

de testing qui s'en rapprochcnte.
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5+2+Q. Les questionnaires & choix rultiples (Q.C.M.)

Un bon nombre des critiques dont les tests font souvvent Ttobjet
-sont en fait dirigées contre les questionnaires & choix multiples aux-—
quels ils sont quelquefois hitivement assimilés. Il est vral que cette
forme d'items est la plus spectaculaire et la plus ouvertement en oppo-
sition avec les moyens traditionnels d'évasluation, qui accordent 4 1la
producticn une part prépondérante, pour ne pas dire exclusive. Il est
vrai aussi que la plupart des tests existants tombent dans l'excés in-
verse, et ont tendance pour des raisons de commodité pratique a abuser

des QeCoeMas

Les critiques les plus couramment fcrmulées & l'encontre de ce

type d'items sont de plusieurs sortes.

5¢2+7¢ QsCeMs et production.

En premier lieu, on leur reproche de ne pas faire appel a la pro-
duction active. Cette objection est justifiée. Mais il faut répéter que
cette forme de questiocns, qui met en jeu les capacités de reconnaissance
des sujets, n'est destinée a tester que les skills de compréhension,

+<> . «»s non ceux de production.

Encore convient-il de nuancer cette affirmation par deux remarques :

- ainsi qu'il a été dit/p&ﬁg haut,.la corrélation qu'on peut obh-
server entre un test 2 choiﬁdmultiples et un test paralléle & réponses
construites est suffisaﬁment élevée pour qu'on puisse considérer comme
possible d'atteindre indirectement, grice & des questions & choix mul-

tiples, au moins un aspect important des skills de production.

- il existe des tests & choix multiples qui ont été congus spécia-
lement pour tester certains éléments des skills de production, et qui
peuvent donncer des résultats intéressants, quoiQue vrartiels et insuffi-
sants : c'est le cas par exemple du test de proncnciation '"papier et

' (1) | |

crayon'" de Lado

I1 faut remarguer aussi que les Q.C.M. permettent de tester indi-
rectement certzins agpects des skills de production qu'il serait impes-
sible d'atteindre autrement : ils contraignent en effet les sujets a un
choix précis, 1la ol une question & réponse ouverte leur permettrait d'es-
quiver (consciemment ou non) la difficulté en fournissant une réponse

différente, quoique également acceptable.

“ ssefees

(1) : R. LADO : ouvrage cité pp. 95-104
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Exemple : avec un item & réponse cuvefte, il est praticuenent
impossiblé de vérifie; siun éléve est capable-de reconnalire comie ..
scceptable (3 plus forte raison s'il est capable de produire) u

cé aussi usuel que (a) "il part démaln". I1 aura toujcurs en effet la

possibilité d'exprimer 1la mfme idée (cu presgue) sous la forme (b) "il

vartira demain" ou (c) "il va partir demain", & moins que le construc-

teUf“nQ“iuﬁﬁenlnitrﬂhnl dzns ses consignes des interdictions peu natu-~

»

relles et exprimées mét Elingﬁzutzquemant, I) n'existe sans doute pas de

situation dans laquelle 1'énoncé (=), qui est pourtant probeblarmeet te-

plus fréquent, soit le seul possible, & l'sxclusion de (b) cu de (¢),
gue privilégient la plupart des méthodes d'enseignement existantcs et
que les éléves utilisent donc en général plus volontiers. 8'il ne per-
met pas de vérifier l'utilisation spontanée de cette structure, un
QeCeMe rourra au moins permettre de volr, non éeﬁlemenf gl elle est

comprise (ce qui ne présente zucune difficulté pour peu gue

le mot "de-

main' soit ccnnu), mais si elle est reconnue comme accertable. Par exsm-

ple @

Tu ne pourras pas voir Pierre, eesee.
As, 11 est parti demain.

Be il vient de partir demain.

Ce i1 part demain.

- D. il est en train de partir demaine.

e

Ee =

e

&

I1 s'agit ici d'un type particulier de
recte n'est pas formément fournie et dont la consigne générale est
quelgue chose comme : '"choisissez la réponsce correcte =t mettez uns
crcix dans la case correspondant & la bonne réponse. Si aucune des ré=-

S
ponses n'est correcte, mettez une croim dans la case E". Dans notre

exemple, le sujet qui pense gue seules seraient scccptables les réponse

"il partira demain" ou "il va partir demain" (que le constructeur aura

bien entendu pris scin d'exclure de la liste des cptions) donnera 1ls

.C.M., cu la réponsc cor-

réponse E, et le professeur saura en tirer les conséqusnces. Ce type de

Q+CeM. gui nécessite de la part du sujet une réflexion sur la langue, ne

reut 8tre utilisé qu'a partir d'un certain niveau d'apprentissage. Il

est vrai qu'il n'est guére utile tant que la progressicn ne comporte que

peu de cas de variantes comme cslles de notre exemple, dont le contenu

1%

és i
ment dans les mBmes contextes.

Un énoncé comme "il part demain' peut 8tre proposé comme option

dans d'autres types de Q.C.M. :

- type vrai/fauxe. Bor exermnle ¢

c
dentique et qul peuvent se trouver pratigue-



Consigne- -Lisez chacune des phreeses suivantes. Si_elle-est-cor—

“-reecte, mettez une croix. dans la case "vrai'. Sinon, mettez une croix

dans la case "faux".
Items

1. I1 part aujourd'hui. (vrai)
2. I1 part hier. (faux)

3. Il part demain. (vrai) etc.
- Type d'items . & plusieurs bonnes réponses possibles. Par exemple

Consigne. Vous allez lire x séries de 3 phrases de sens voisin.
Dans chaque série, vous direz combien il .y a de phrases correctes (O, 1,

2 ou 3).

Items - -

T¢ A. I1 partira demain.
B. I1 va partir dem=in.

C. I1 part demain. (Répense : 3)

2e As Il est parti il y a une heure.
B. I1 vient de partir il y a une heure.

Ce I1 part il y =a une heure. (Réponse : 2)

a

3+ A. Que Pierre pense ?
B. Que Pierre pense-t-il ?

Ce Quci Pense Pierre ? (Répcnse : 0)°

[ON

Ce dernier type d'items, qui est & employer avec les mémes réser-

ves que le type & bonne réponse non nécessairement proposée, présente de
u

plus l'inconvénient que les réponses érronées des sujets sont susc

a

=

tibles de plusizurs interprétations différentes.

5.2-2. Q.C.M. et facilité.

On reproche souvent aux questions & choix multiples d'é&tre trop

faciles. Il est vrai qu'on obtient, & contenu égal, des scores plus

élevés avec des choix multiples gu'avec des réponses ouvertes. Mais :

- un score plus élevé & un questionnaire & choix multiples qu'a
un questionnaire & réponse cuvertt n'implique pas forcément gue les
premiers sont plus faciles : il faut en effet tenir compte du r8le du
hasard et de la divination (cf. ci-dessous 5.2.3. et 5.3.4.) et au be-
scin le compenser dans une telle comparaison.

- méme si 1l'on fait 1ls part de la® divination dans les Q.C.M., il

reste que les connaissances passives auxquelles ils font =2ppel ne peu-

cee/vae
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vent &tre plus restreintes que les connaissances-actixes gu'exigent les
questions a répaonse-censtruite, et-qu'elles sont presque toujours plus
_étendues : om est toujours capable de-reconnaftre céxéu'on est capable

de se rémémorer, alors que l'inverse n'est pas vrai.

- les items. a chaix multiples peuvent atteindre un trés haut degré

de difficulté, et il est méme aisé de tomber dans l'excés en ce domaine.

- un indice de difficulté élevé est rerement la preuve de la va-
leur d'un item ; un tel indice prouverait au contraire que 1l'item est
mal édapté au niveau des sujets. Par contre, s'il est vrai gue dans de
nombreux types de tests un item réussi par un pourcentage élevé de su-
jets peut 8tre lui aussi<cqnsidéré comme mal adapté et pauvre con signi-

fication, tel n'est pas le cas pour un test de progrés, o un item guil

s'avére facile apporte malgré tout au professeur des renseignements

utilese.

- gquoi qu'il en scit, il n'est pas pertinent de poser lec probléme
de cette comparaison en termes de difficulté relative, mais en termes
de validité, car ces deux types de questicns ne mesurent pas la méie

chose.

 542.3s Q.C.M. et hasard.

"L'un des grands griefs qu'on adresse aui QbC;M- est qu'ils lais~
sent au hasard une part trop importante. Il est exact gque le hasard psut
jocuer un réle non.négligeable dans le chaix des réponses, mais ce rfle
reut 8tre circonscrit avec présision et réduit a4 des proportions raison-

nables :

I1 faut d'abord remarquer gque ce rdle du hasard est diséymétrique :
un sujet qui ne ccnnait pas‘la réponse‘correéte peut la trouver quand
m8me si la chance le favorise, tandis qu'un sujet malchanceux qui connait
la bonne réponse n'en choisira pas pour autant une mauvaise (ou s'il le

fait, ce n'est pas par hasard). | . N ;

Le r8le du hasard est d'autantﬂglus_impértant que.le norbre de
choix possibles est plus restreint. Pour les questions a deux options
(type oui/non ou”vrai/faux), la probabilité de réussite, pour un sujet
qui choisit sa réponée d'une fagon purement aléatoire, sera de 0,5

(ou 50%) ; pour:un choix entre % options, cette probabilité tombera 2

0,25 (ou 25%). R

L'importance du r8le du hasard est également réduite si 1'on aug-
mente le nombre des items. Pour une épreuve de 5 items du type vrai/faux,

la probabilité de fournir par-hasard de bonnes répouses & toutes les

aan/ s o
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questions—est de - 2? =m1x327“Pbu;;yn»£est &é“io items du méme tyne,
cette probabilité sera de;37340w”5test-é~direw1/7024 et s'il s'agit
d'un test de 20 items, elle ne sera plus que de 1/’20 = 1/1048 576, soit
moins d'une chance sur un million. Le caleul des probabilités rermet
d'ailleurs de se rendre compte qu'a nombre égal d'cptions, une augnmen=-
tation du nombre des items diminue la probabilité d'obtenir une note

1)

égale ou supérieure 2 l'espérance mathématique .

Le tableau ci-desscus indigue les probabilités approximatives,

exprimées en pourcentage, d'ocbtenir, dans un test & 2 choix, une note
égale ou supérieure a l'espérance mathémstique, selon gu'il s'agit 4d'un
test de 5, 10 ou 20 items, en supposant que les réponses sont <données

d'une fagon purement aléatoire

§?m§re égale _ )
TEEMS N & 1 {ou 10/20 |ou 12/20 [ou 14/20iou 16/30 {ou 18/20 Mou 20/2(

\Note au 1 35/ L /5, 5/5
noLns + s5/10 ou 6/10 7/10 Jou 8/10 9/10 lou 10/14

: L'espérance mathématique E (x) d'une variable aléatoire x (ici, le score

(1)

5 - 50 - 19 3
10 63 38 17 5,5 1 0,01
20 61 26 6 0,6 0,02, 0,0001

Probabilités (en pourcentage) d'atteindre ou dépasser, par des
moyens aléatoires, une note x dans un test & 2 choix de 5, 10
20 items. (& droite du trazit gras, le rdle du hasard peut
tre considéré comme négligeable).

obtenu si les réponses sont données au hasard) est la valeur vers laguelle
tendrait la moyenne des x si ltépreuve était répétée un grand nombre de
fois. Pour un nombre K d'optiorms, la probabilité p de trouver par hasard
la bonne réponse & un item sera : —
k
Si n est le nombre d'items, l'espérance mathématique de la variable x
(nombre de bonnes réponses) sera @

E = —
(x) = np ”
Pour k = 2 et n = 20, E (%) = 10, ce qui signifie que si on administre

un test de 20 items, du type vrai/faux & un grand nombre de sujets ré-
pondant d'une fagon purement aléatoire, la moyenne des scores obtenus
sera de 10 sur 205 Pour K = 5 et n = 20, E (x)

ot
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L4 - A . * - (’i)
Ce tablezau établi d'gprés le triangle arithmétigue de Pasczal .
montre que la probabilité d'obtenir un score &levé d'une menidre pure-

ment zléatoire diminue rapidement gquand le nombre d'items augmente. Cn
voit par exemple:qu'avee 5 items un sujet totalement incompétent a de

réelles chances d'obtenir une note égale ou supérieure 2 4/5 ; avec 10

D

items, 1z probabilité d'obtenir une note éauivalente (£/10) est encore
non négligeable ; la note de 16/2C devient déji hautement improbable

dans de telles conditions avec un test de 20 itenmss

Zncore ces calculs ne sont-ils établis ici gu'avec des tests trés
courts, et avec le nombre d'options minimal. Le tableau suivant
donne (toujours en pourcentage)les probabilités d'atteindre par des moy:ins

aléatoires, dans un test de 10 items (donc encore trés bref

t
5 options, tous les scores possibles, montre gu!

]
3

tions diminue considérablement ces probzbilités.

A Note au moins
Nombre\ égale & : ‘ ) .
dtop- , 112 |3 4+ i5 |6 7 & 19 10
ticns.
, E (x)
2 5 . ]99,9 199 |95 |83 |63 |38 117 15,541 0,01
e G -
> 333 - 198 lgo {70 |44 |21 |7,6|2 Jo,tp0k {0,002
b 2,5 ok 76 {47 |22 18 (2 Jo,3[04[0,003 10,0001
5 2 89 {62 |32 |12 | 3,3}0,6]0,090,008 10,000k 0,00001

Probabilités (en pourcentags) d'atteindre ou dépasser, par des moyens

» . - . . . N 1 -
aléiztoires, une note x (sur10) dans un test de 10 itszms & 2,3,%4 ou-5

options (& droite du trait gras, le r83le¢ du hessard peut &tre considérs

o e

comme négligeable).

cee/ v

(1) : Voir Charles MULLER - Initiation & la statistique linguistiqueé - -
Larousse, Paris, 1968, p. 29 - Sur 1l'espérance mathématique, voir ©.%8 ..



Le~conhinai60n~de ces. deux—takhlesux (et _leur extension & des
nonclgsi

nombres plus eluve } germet de tirer 3uﬁ1m es

- les questionnaires & 2 options (type trop

- -

scumis aux variations aléatocires pour aveir u moins

qu'ils ne comportent un nombre trés élevé d'item

- les tests dont le nombre d'items et trop bas tombent dans le

méme défaut, que le nombre nécessairement limité des choix (il est diffi-
cile de trouver 4 distracteurs efficaces pour une bonne réponse) ne peut

nser. Un test de classe peut difficilement comporter

W
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®
moins de 3C items. Les tests de contr8le et de niveau doivent en compter

- guels que soient le nombre d'options et le nombre diitens, le
r8le du hasard ne peut &tre totalement éliminé. Dans les valeurs basses,

inthématique, les scores sont peu significatifs :

._

proches de l'espérance n

4 un test de 100 items & 4 choix, on ne peut gudre tirer de conclusions
4 comparer par exemple un score de 35 & un score de 45. Dans les valeurs

levées, rien ne permet de déterminer combien de riéponses justes ont été

v

données 2u hasard, et la proportion de ces réponses peut varier sensi-

blement d un cugﬂt a un autre.

- Cependanf, si le produit Nombre &' OptlonD/Ro Hr@ d'items est

t élevé, on dispose alors, ncttement zu-dessus de l'espérance

0

n
mathématique, d'un éventail de scores possibles assez étendu pour reaure
ble la probabilité gqu'un nombre important de réponses justes aient

~

u &tre fournis par le seul jeu du hasard.

3

- ces précautions sont en tout cas efficaces ¢t moins arbitraires
que celles qui consistent & pénaliser les s uvaises réponses gelon la
formule parfois utilisée :

_ Nombre de r;p.'ﬁrronées

Note définitive = nombre de rép. justes
(nombre d'optlnns)

o

dans laquelle l'absence de repon5¢ n'est pas considsrree comme:
une réponse erronée. Ce procédé n'a d'auvtre effet que de pénaliser les

ot

sujets impressionnables ou scrupuleux, qui préfireront s'abstenir plu-

t6t que de fournir uns réponse dont l'exactitude ne leur est pzs sbso-
lument certains.

-
De

«CeMe et divinaticn : choix des distracte

\n
¥
N
*
‘.;.‘

)

Ces considérations sur le hasard sont naturellement théoriques.

2

Dans la pratique, il est Pare que les choses se posgnat de la manlere

-I./I‘.



qu'on vient de supposer pour définir mathématiquement le rble 3u haszrd
proprement dit : en fait, un sujet qui ignore la réponse & une gquestion
& choix multlples répond rarement d'une fagon purcment aléato

- &
essaie de deviner, parmi les réponses proposées, laguelle est la bonne.

On peut par conséquent reprocher aux Q.C.M. une diminution de

validité due & 1l'intervention d'une dimension ¢étrazngére a celle gue 1l'on
1

s

cherche & tester : ils favoriseraient les sujets capables d'induire
+.

bonne réponse & vartir d'autre chose. 4 cette objection s'cpposent deux

types d'arguments

ue 1l'on sait des mécanismes de

N
e
la compréhension. I1 n'est pas impossible gu'un lecuteur natif, en preé-

-

sence d'un élément linguistique qu'il ne connait pas, procede pour le
t

comprendre d'une fagon analogue, par un cheoix intuitif entre plusizurs
hypothéses -gque-le-contexte rend plus ou moins plausibles. Il y 2 proba=-
blement dans les skills de compréhension un aspect de créativité qu'il
serailt inopportun d'éliminer complétement d'une évaluation de la conmpré-
hension ¢ il n'est pas certain qu'il faille s'en tenir aux "connaissances
solidement acquises'", & l'exclusicn de ce qui n'a pas &té appris (la
créativité en compréhension cosiste précisément en la capazcité de com-
prendre des énoncés qui n'ont encore jamais 4té entendus) ou de ce gui
1'a $té d'une manidre incertaine. Il est vrai qu'il =st probablemen
préférable de tester cette créntivité directement par des items appro=-
priés(1) que d'une fagon aussi indirecte, aussi indéterminée et aussi
artificielle (les distracteurs ne sauraient &tre compzrés & un contexte

situationnel).

En second lieu, il faut sculigner gue la divination dans le choix

des reponses pcut &tre rendu plus difficile par le constructeur du test,

‘au mcment de 1 elaboratlon des distracteurs. Le r8le de ces derniers

est prééisément d'attirer ‘sur eux le choix des jets qui ne connaissent
pas d'emblée la bonne réponse, sans tromper ceux qui la connaissent.

Pour satisfaire la premiére exigence, un distracteur doit avoir
1'air de constituer une réponse plausible pour un sujet qui en est ré-

&

duit a deviner. Un distracteur trop visiblement crrone n'attire personne,
wanque son but et devient donc inutile, diminuant ainsi le nombre

choix réels. Bien entendu, %1 y 2 14 un prcbléme d'adaptation zu niveau
des sujets, car un distracteur efficace pdur des sujets d'un nivezu

denné peut cesser complétemsnt de 1'8tre & un nivezu plus avancé. Les
interférences avec la langue materﬁelle Oﬁ una autre langue étrangére
reuvent fournir d'emcellents distractesurs, varisbles selon les grcupes

.

linguistiques. La linguistique contrastive, ou plus simplement les re-

i (PO (TR (B . S (e F PEECERISTNE ST TR SR W . UPUDRSEE R T8 S



Mais les distracteurs ne doivent pas &tre pour autant des tra-
quenards destinés a piéger les sujets qui connaissent la bonne ré-
ponse ¢ un distracteur trop efficace zura seulement prouvé gue l'iten

était trop difficile ; un distracteur choi surtout par les meil-

(1

isi
leurs sujets révélera gque la question était ambigie ou mal po

t'D .

€.
Naturellement, il faudra veiller & ce que ces distracteurs constituent

des réponses réellement inacceptables et que leur choix scit indiscu-

tablement exclu par des locuteurs natifs.

Enfin, il est préférable d'éliminer dans le mesure du possible

.)

tout artefact de la présentation méme des distracteurs @ par exenmpls,

-

la place qu'occupe la bonne réponse dans 1= >rie des choix dcit &8tre

o7}
JOS

vraiment a2léatoire, 2t n'obéir a aucune régle visible dans 1la succes-
sion des items (éviter non seulement des séries comme habcdabcd” cu
'”dcbadcba", mais encore des régles moins visibles comme "jamais deux
fois de suite la bonne réponse & la méme place' ou "la bonne réponse

doit figurer autant de fois sous a, b, ¢ et 4 dans l'ensemble du

test'.) .

De m8me, si dans un item & quatre options, l'une dés réponses est
nettement différente des 3 autres, soit par sa longueur, scit par tout
autre élément formel, elle peut attirer sur elle l'attention des su-
jets, qul risguent ainsi d'avoir des raisons non-linguistiques de 1z
choisir ou de 1l'exclure. .Ou encore, si tous les distracteurs scnt cons-
truits & partir de la réponse correcte par simple substitution d'une
variante chaque fois différente, un étudiant gui ignore la bonne réponse
mais posséde un certain sens logique peut facilement la reconstituer.

Ainsl par exemple, devant un item comme celui-ci :
I1 2 donné de l'argent a son fils ? - Oul, es.s

ae¢ I1 lui en a donnéd
be I1 le lui a donné

ce Il leur en a donné

ot "lui" et "en" se trouvent chacun deux fois, tandis que "le" et "leur"
ne sont mentionnés qu une seule fois, on peut facilement déduire que
"lui" et "en" font partie de la honne réponse, ¢t que celle-ci par con-

séquent est a. Pour que cet inconvénient soit supprimé, il suffirait

cee/oee

. A . . P . 5 ) . " : - A M
(1) ¢ ce que pourra révéler ume analyse des items (voir cl-desscus 6.4.)
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soit d'ajouter une 4%éme option qui assurera

rait un tel raisonnement’

e« 11 le leur a donné

Q

(type de distracteur gqu'on hésite & proposer sous prétexte qu'il com-
porte une double erreur), Vlt d'inverser la dissymétrie pour fair

tomber dans le pieége le'suaet qui ne se fierait qu'a des naisonnements
de ce genre, ce qui =pr sutcut est bien le but des distraéteurs, clest-

&
a-dire dans notre exemple ¢

a. 11 lui en a donné
be 11 le lui a donné
ce i1 le leur a donné
(ici, c'est lec distracteur b qu'on améne & choisir).
ou bien, en utilisant un distracteur inacceptable dans n'importe quel

contexte @

(‘n

ad il 1'en a donn

be i1 lui en a donné

}...I.

c. i1 le lui a donné
de i1 1'a donné
(ot la fréquence de le/l', qui apparait 3 fois, incite & opter pour

y (10,

toute autre réponse que ls bonne réponse b

Pour ce qui est des 1tems sur passage g ), le cheix des distrac-

"

teurs doit également &tre falt de telle sorte que la bonne réponse ne

puisse 8tre trouvée sans que le passage ait ¢té compris:: il faut évi-

ter les distracteurs gque le simple bon sens, ou des connaissances sxté-

rieures au texte lui-m8me pourraient permettre de déceler.

Exemple tiré de 1!'épreuve de compréhension écrite d'un test amé-

..(5):

ricain crit :

o
s
2]
3
=
6]
C+
(1
>
ct
D
(6N

deux items sur la compréhension

- L'auteur pritend que les éléves intelligents et travailleurs

40-./4000

(n

Yoir sur cette question l' srticle de Daniel HIR3T. Somme logical defects in
objective language tests (ﬂr Eow to get good marks by cheating). Les Langues
Modernes, 66&me année, n®4, 1972, ‘ :

Les items sur passage sont des 1tems portant sur la cawﬂrbhenslfn d'un texte
cral ou écrit, par opposition aux items discrets, qui sont isclés.

MLA
Ser

- Coopérative Foreign Language Tests. French.Form MA. Educatic
vice, Prumcetcn, 1963,

nal Testing
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de

qui ne réussissent pas aux examens, manquent, le plus souvent, de

chance

A

B facilités
C paresse
D

mémoire

Les professeurs savent bien gue les bons éléves

font quelquefois mcins bien aux examens qu'ils ne mériteraient
réussissent toujours aux sxamens

méritent toujours ce qu'ils regoivent aux examens

U aQ w =

s'inquiétent inutilement au moment des cxamens

I1 n'est pas nécessaire de reproduire le passage qui sert de sti-
mulus primaire pour se rendre compte que (24 moins que l'auteur du pas-
sage ait le gofit du paradoxe, ce qui n'est pas le cas) les seules ré-
ponses possibles au premier item sont A et D, et 12 seule possible zu
second est A. I1 est vrai que pour s'en rendre ccmpte, il faut avoir
compris la significaticn des stems et des options, ce quil suppose des
connaissances linguistiques réelles. Mais alors a quoi sert 1. pas-

2

sage

Les items sur passage dcivent également éviter que la réponse cor-
recte ne soit que la reprise textuelle d'un extrait du passage, sur-
tout si les distracteurs, eux, n'en reprennent pas certains termes :
il suffirait de lire sans comprendre pour déceler la bonne réponse ot

les distracteurs seraient sans effet.

5e2e5e¢ QeCeMs et contamination.

Autre objection adressée aux §.C.M. : les distracteurs auraient
sur l'apprentiss=ge un effet négatif, puisqu'ils proposent & 1'éléve
des réponses erronées, qui risquent d'&tre ainsi, soit acguises =alors
que 1'é€léve n'y aurait peut-8&tre pas pensé, soit renforcées si elles
correspondent & une erreur qu'il aurait tendance & commettre spontani-

ment .

Cette objection, peu applicable aux tests de contrlle et de niveau,
que leur caractére isolé et leur place chronolcgique excluent du proces-
sus d'apprentissage, est & prendre en considération dans le cas des
tests de progrés, qui s'intégrent, eux, & l'apprentissage, dont ils

constituent une &tape et sur lequel ils influent.

En fait, aucune recherche systématique ne semble avoir abouti

4,

2 des résultats permettant de savoir si un distracteur peut influer

négativement sur l'apprentissage. Le probléme ne sc¢ pose d'ailleurs

seef/ses
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gque pour certains types de distracteurs, ceux qui proposent des assc-

ciations syntagmatiques inacceptables ou des ''barbarismes".

Un item comme celui-ci :

-vous fai e bonne p&che aujour ui ?
Avez-vous fait une bon pé&ch J dihui ?

A+ Non merci, je préfére les poires.

Be Mais oui, j'ai bien fait de prendre ce papier{
Ce d'était micux que la semaine derniére;(1)

ne présente aucun risque de contamination, car les deux distracteurs
A et B ne sont des "fautes" que parce qu'ils propesént & 1la question
"stem" des réponses inadéquates. Mais- ils constituent des ségquances

parfaitement conformes a la norme du frang=sis.
I1 n'en est pas de méme d'items tel que :
- C'est un village abandonné depuis longtemps, eee.

A« on n'y a personne jamais vu
B« on- n'y a jamais personne vu
Ce on n'y a jamais vu perscnne

(2)

D on n'y 2 personne vu jamais

- Vous avez déja fini de déjeuner ? - Non, eeoo

Cae

A« je n'ai pas commencé méme

n
Be je n'ail commencé méme pas
n'ai commencé pas méme

C. je
. Vs & " y LB
D¢ je n'-i méme pas commencé
cl les distracteurs (A, B, D pour le premier ; A, B, C pour le seccnd)
sont des séquences inacceptables en frangais ;. ni surtout d'items comme

(3)

ceux-ci, extraits d'un test de classement standardisé canadi:n :

- 11 ignorait'les cona
1« déteaux
2. détaux
3. détailes
4, d&t-ils
5. détailles

(2

BN
(oY

.../Ill

(1)
(2)

Zpreuve de performance

Rebecca M. VALETTE - ouvrage cité p. 116

grammaticale pour instituteurs yougoslaves, ncn publif.

(3) Test Laval. Formule 4. Test de classement. Frangais langu: seconde. Presses

de 1'Université Lav=l, Suébec, 1971.
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- Je n'oublierai pas les scins que j'ai ... de vcus
1. regus
2. recevu
3+ recevus
4, regues

5. recgu

- Qu'on eees agir ainsi, cela me révolte.
1. peut
2+ peuve
3. pouve
L. pourrait

5« puisse

)
Q
jng
.
=
.
[¢)
L]

- Ce procédé a rapport a 1
C'est un procédé .....
T+ chimeux
2+ chimal
3+ chimique
L, chimable
5. chimible

~ Cet homme est ridiculec.
Cle=t un Ztre coeeen
1. risable
2. risible
3« riseux
4. risal

5. risique

I1 est probable que ces distracteurs, que les constructeurs de
tests standardisés de contrfle et de niveau évitent habituellement,
seraient intuitivement écartés d'un test de classe par la majorité
des professeurs. Sans tomber dans le purisme un peu superstitieux gui
fait dire a certains pédagoguequu'une forme erronée mime présentée
une seule fois risque d'8tre plus facilement mémorisée que la forme
correcte (métaphcre de 1la mauvaise herbe), on peut effectivement s'in-

terroger sur l'effet que de tels distracteurs peuvent produire :

a) sur l'apprentissage (s'il s'agit d'un test de classe) dans la
mesure ou les formes correctes (regu, puisse) sont aberrantes dans le

systéme verbal du frangais et ne peuvent &tre que mémorisdées iscliment

[}
’._J

si cette mise en mémoire n'est pas acquise au moment &
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£ ¥ . ' :

recevu ou ~peuve, qui ont l'avantage d'étre plus conformes & l'en-
i . Y : i .

emble du systéme (voir/vu = receveir/“recevu ; ils viennent / qu'il

enne = ils peuvent / qu'il peuve).

,J-

v

b) sur l'évaluation elle-méme (quels que soient.las forme et 1'ob-

jet du test) dans la mesure ol certains sujets; gui auraient pout-&tre
spentanément produit la forme corrccte s'ils avaient &té libres de 1a
construire, risquent d'copter au moment de la passaticn pour une forme

errcnée plus logique.

I1 ne faut probablement pas exagérer les dangers de contamination
es distracteurs sur l'apprentissage : ce n'est pas en les traitant
par le mépris ni en feigmant de les ignorer qu'on réduira le

S e ———

s
et on peut considérer avec A. Beck que les Q.C.lie ont z2u contrair

]
=
o}
P

cette prise de conscience est un chalnon 1ndispensable entrs 1l'automa-
tisation initiale des structures et leur transfert dans 1'activité
langagiére réelle”(12 Au moins & partir d'un certain nivezu d'appron-
tissage, une telle prise de conscience est en effet nécessaire, ct la
systématisation de cette prise de conscience decit t6t ou tard se subs-
tituer a la pédagogie asptisée des rrogrammes gkinnériens , 2'~u toute

erreur est bannie.

I1 reste que ce type de distracteurs est 2 utiliser avec nrécau-
tion dans un test de progrés : le constructeur doit se limiter stric-
tement aux fautes réellement commises par les &léves ; il est préfé-
rable que dans ce cas la bonne réponse scit toujours présente parmi
les distracteurs (en écartant donc le type d'items mentionné en 5.2.71.)
la prise de consciénce doit aveir lieu chez 1'éléve au moment de la

correctione.

5e2ebs QeCoMe et économie d'emploi.

Au niveau de la construction du test, les Q.C.M. sont pou <cono-
miques, car ilsvexigent une longue priévaraticne Outre les preoblémes de
validité que pose n'iﬁp5rte quelle épreuve de coempréhension, le choix
des distracteurs ne peut se faire au hasard, ni mfme d'une fagon yure=-

ment intuitive ; certains items A choix multiples, qui peuvent paraftre

wumf 4w

(1) Antoine BECK. Les tests de niveau & lientrée en classz de seconde. Cahiers
d'Allemandr n*® 4. Didier, janvier 1973
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réponses (figure 2). La simple superposition de
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correcteur n'aura plus qu'a compter (figure 4).
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cette superposition, la précaution de vérifier qu
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avant chaque passation) et qu'en cas de modification
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Du point de vue de 1l'économie d'emploi, il est donc clair gus, pour
un test de compréhension, un.Q.C.M. sera d'autant moins coliteux cus *
nombre de sujets testés sera plus nombreux : le tempns de préparation
est en effet le m8me gquel gue soit le nombre de sujets, tandis que le
tenps de correction est proportionnel & ce nombre. Poﬁr un test de
classe, fabriqué par le professeur pour ses éléves, l'investissement
en temps que représente la constructicn d'un J.C.M. ntest donc nas tras
rentable, a4 moins que le méme test puisse 8tre utilisé plusieurs fois
(avec des classes paralléles ou pendant plusieurs années successives),
contrairement & ce qui se passe pour un test standardisé, ou un 4.C:l.
est toujours économigue. Le constructeur d'un test de classe aura donc
quelquefois avantage a éviter cette forme de questionnaires, si des
items a réponse ouverte sont possibles. Dans de nombreux. cas cependant,

elle est la sesule possible, ou la seule valide, ou méme la plus éconc=

migque malgré tout, par exemple :

- les items de discrimination de sons ou d'intonations, ol une

réponse ouverte n'est guére concevable ;

- les items ol la bonne réponse qu'on cherche & provoquer risgue
d'8tre remplacée par une autre réponse également acceptable, mais jugee

moins intéressante par le constructeur du test (cfe 5.2.74)

- les items de type vrai/faux, dont la préparation ne nécessite

ras de recherche de distracteurs.

- les questionnaires dans lesquels les mémes options peuvent &tre
conBervées pour toute une série d'items, ce qui les rend particuliére-
ment €cvanomigques pomrle constructeur. Cette formule est part culidrement
intéressante pour loe tcocoto d-c--—o,laseo.,.,,dohf_ un sous-test entier peut
8tre consacré & la vérification de l'assimilation d'une régle particu-
liérevqui vient de faire l'objet d'une unité de cours. On pourra 1l'ap-
pliquer facilement aux variantes distributionnelles d'un morphéme gram-
matical (formes de l'article, des démonstratifs, des possessifs, des
relatifs, etc.), aux oppositions de morphémes en distribution complé-
mentaire (opposition &/de/d aprés les verbes 'opérateurs', opposition
avoir/8tre dans les formes verbales composées, opposition le/un/du/#,
opposition aussi/sutant/si/tant, etc.)

- les items de compréhension lexicale, pour lesguels il.serait peu
valide d'exiger des sujets une réponse ouverte (qui serait presque for-

cément métalinguistique : recherche de synonymes, définitions, etc.).

®e e s/ o o0



5.2.7. Validité des 3.C.M.

On -peut adresssr aux Q.C.M. plusicurs sortes d'objections concer-

nant leur validité.

Dy

ux difficultés de représen-

LV

2+ Au niveau du cheix des guestions @ =

R

tativité de 1l'échantillon que rencontre n'importe guelle épreuve, s'ajou-
te le risque gue les cuestions soient choisies par le constructeur en
fonction de leur commoditd de réda tion (comment possr la question,

guels distraCuvurs trouver) qu'en fgn tion de leur représenta

€e risque, qui existe aussi pour les cuestions & réponse ocuver
bréve, est effectivement plus grand sncore pour les %.C.i., qui exige
en outre des distracteurs efficaces, souvent difficiles & trouver.
tout ne peut pas

W

professeur doit en &tre conscient, et se scuvenir gu
2tre testé par un Q.C.M.

b. Au nivezu de 1=z rédagtion4des qﬁestions : lorsgu'il s'agit par
exemple de tester la compréhension d'un passage, les items, qui ne sont
12 que pour provoquér les réponces'&es'éléves, ne doivént pas, eux, po-
ser de problémes de compréhension. Or il est impossgible d'&tre certain
a l'avance que tel sera le cas : le constructesur du test doit s'effor-
cer de poser ses guestions de telle maniére que tous les sujets les
comprennent sans difficulté, mais c'est lui qui en est le juge et il
peut se tromper. Une réponse erronée pourra 8tre due, non a l'incompré-
hension du stimulus primaire (le passage), mais a celle du stimulus

secondaire (1'item) ou des options proposées.

¢« Au niveau de la passation, ol toute une série de facteurs pa-
rasites peuvent biaiser les résultats : vitesse de lecture si le test
est en temps limité (la mesure de cette vifesse pouvant &tre considérée
comme valide s'il s'agit du stimulus primaire, non s'il s'agit du sti-
mulus secondaire) ; capacité d'attention (il faut répondre au bon en-
droit, et les risques de se tromper de ligne ou de case sont multipliés
si la feuille de réponses est séparée du livret de tust) ; bref, la fa-
meuse zptitude a passer des testsgpourrait bien jouer un rdle plus im-
portant dans un <.C.. gue dans toute autre forme de test. Ces risques
ne doivent pas &tre exagérés, et diminuent & mesure que les éléves sont

’

entrainés a cette technique.

de La difficulté la plus épineuse 2 laguelle se heurte la validits

des Q.C.M. est en définitive celle que pose la mesure de les zompréhepsicn
proprement dite, avec toutes les implications sémantiques Luc ce terme
comportee.

- Comment ‘sait-on que quelqu'un a compris ? Il n'y a pas, en fait,

o'./o--
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de critére de compréhension, dans la mesure oli,, si on peut prouver
quelqu'un n'a pas compris un énoncé donné, ou ne peut jamais 8tre cer=-

llecur des

=
e

tain qu'il 1'a compris : ce qu'on peut établir dans le ne

cas, c'est gue rien ne prouve l'incompréhension et gque tcut se passe

=

comme si la compréhension était effective. C'est qu'en fait, mfme lors-
qu'il s'agit de la langue maternelle, une interprétation erronée d'un

énoncé se perpétue tant qu'elle fonctionne d'une maniére satisfaisante,
c'est-d-dire tant gqu'elle n'est pas. infirmée par une variation contex-
tuelle ou situationnelle suffisante pour que la premidre interprétation

se révéle comme erronée. :

- La compréhension d'un énoncé englobe celle de ses présupposcés.

I1 peut s'agir d'une implicitation discursive : certaines ambiguités
de phrases isolées soht en effet levéés au niveau du discours. Un énon-
cé comme '"mon livre n'est pas rouge" peut &tre interprété,commé "ce 1i=
vre rouge n'est pas & moi'", ou '"ce livre bleu m'appartient™ ; il est
huit heures" péﬁf signifier "allez-vous-en', ou '"Fierre n'est pas en-
core rentré". Ou bien il peut s'agir de présupposition linguistique,

la seule pour laquelle Oswald Ducrot(q) réserve le nom de présupposi-
tion : 1l'énoncé "Pierre se doute que Jacques va venir'" présuppose 1'in-
formgtion "Il est vral que Jacques viendra'", présentée comme allant
telleﬁent de s0i qu'elle n'a pas besoin d'étre explicitée par un acte

particulier d'affirmation ; 1'énoncé "Pierre s'imagine que Jacques va

venir" laisse entendre de la méme fagon gque Jacques ne viendra pas. S'il
est relativement facile de tester la compréhension des présupposés
linguistiques (toutes les occumences des verbes "se douter" et 's'ima-

[0

giner" comportent la méme présupposition), il n'en est pas de méme 4
l'implicitation discursive dont la compréhension constitue pour le cons-
tructeur de test (comme pour l'enseignant d'ailleurs) une difficulté

considérable.

- 51 1'on veut tester 12 compréhension d'un texte, il est impos-
sible de la tester entiérement : les items devront-ils porter globaie—
ment sur l'enseﬁble du texte, ou sur Ses différentes parties, ou encore
sur chaque phrase prise isolément ? Si on pose des questions sur les
éléments du texte, on laisse dans l'ombre leurs:relations ; si on teste
la compréhension de ces relations, on ne peut le faire que d'une maniére

approximative et trés incompléte. Le test constitue comme un filtre qui,

cee/eas

—

(1) Oswald DUCROT : Dire et ne pas dire. Principes de sémantique linguistique.

Hermann, Paris, 1972, p. 22.



sur l'anSGWble du texte, ne peut &tre que grossier, et nes psut &tre fin
que loczlement. Les tests de compréhension d'un texte ne sont gzéndralemesnt

au'un compromis entre les deux termes de cette altzrnzative.

-~ Sauf peut-&tre dans les tout débuts de 1l'apprentissags, la compré-
hension d'une langue étrangére ne s'effectue pas d'une raniére discréte,
par tout ou rien : plus discontinue pour lss débutants, dont on peut dire

qu'ils comprennent ou qu'ils ne comprennent pas tel énoncé, elle devient

o,

de plus en plus continue & mesure que le niveau de l'apprentissage s'éléve,

leaur sont sou-

’.h

|,)~.

onc

4]

que la compétence des sujets s'étend et que les ¢ és gu
mis se diversifient et se rapprochent des énoncés authentiques. Or 1= sys-
teme des Q.C.M. est par nécessité simplificatsur @ les items sont congus

»

de telle sorte gque la réponse doive &tre considérée comme parfaitement
aCCeptable ou complétement érronde. Et 1z multiplicité des questions ne

compense pas les effets de cette simplification.

Maigré ces limites dans 1'évaluztion de la compréhension, le &.
reste néanmoins un instrument de mesure plus valide que d'autres procédés
camme lz paraphrase, qui pose le délicat probléme des invariants (le pro-
bléme du 'dire autrement"] qui implique qu'on dit autre chose, d'ol la
question de savoir. quels éléments sémantiques doivent rester invariants

quand on passe de l'énoncé primitif & sa paraphrase) et qui raméne d'ail-

SEle

¢

leurs pratiquement au §.C.M., puisgu'il est peu réaliste d'exiger des

1

jets qu'ils construisent eux-wZmes des pararhrases ; cu le résumé de taxte
qui se heurte d'une fagon plus cruciale encore & la méme difficulté des

. »

invariants (peut-on déterminer avec certitude quels é1éments du texte =
quelles relations deivent 8trs conservées dans le résumé, et lesauels peu=~
vent 8tre éliminés sans inconvénient ?) et qui de plus contraint 1l'exami-

)

rateur a renoncer & prétendre atteindre l'objectivité de notaticn

Les tests de compréhension de la langue orale posent en outre le pro-

bléme spéeifique du rdle de lz wmémoire dans la compréhension auditive. Dans

la

N

les premiers stades de l'apprentissage, seule la mémoire & ccurt terme,
mémoire immédiate, entre en jeu : la mémoire & long terme, celle qui permet
la rétention d'un énoncé long ou de plusieurs énoncés successifs, n'inter-
vient qu'd un stade zavancé. Il serzit donc faux d'affirmer,que, dans tout
test de compréhension auditive, le rd8le ds la mémoire doive 8tre éliminge
ou tout au moins minimisé : ceci n'est vrai gue pour les débutants ou les
£léves des niveaux intermédiaires, dont en effet la mémoire 4 long tsrume
'est pas encore développée normalement. FPour eux, un test constitué par
un texte oral trop long, entendu une seule fois, risque d'@tre peu -

valide.« A ce stade d'epprentiessge, 1'éléve peut fort bien avoir
‘ .0./’.0‘

(1) L'essentiel de ce qui précéde dans ce paragrarhe d est inspiré d'un séminaire
inédit de Frangois BRESSON (Paris, B.Z.L.C., mars 1973).



compris chacun des énoncés A mesure qu'il les a entendus, et Stre in-
capable de retenir ce qul précéde le dernier énoncé entendu. Une réponse
erronée a une question portant sur un énoncé entendu depuis trop long-
temps n'est donc pas une precuve d'incompréhension de 1l'énoncé et le

test manque son objectif.

Par contre, & un stade plus avancé, la mémoire & long terme devient
un élément important de la compréhension auditive. Emore faut-il tenir
compte de son véritable rdle qui, comme 1l'a établi F. Bresson, n'est
pas de stocker l'information & la maniére d'un ordinateur, selon 1'il-
lusion couramment admise, mais de l'organiser et de la reconstruire.
C'est la méconnaissance de ce rdle de la mémoire qui a pu .conduire a
des erreurs méthodologigues comme celle qui consiste & fonder l'appren-
tissage d'une langue étrangére sur ls mémorisation littérale (le "par
coeur"), qui n'est pas transférable par elle-mme. Pour qu'un test de
compréhension d'un texte oral soit valide, ii faut donc qu'il permette
de vérifier si la mémoire a bien joué son r8le de transformation et
si, comme c'est le cas dans la langue maternelle, c'est bien le contenu
sémantique de 1l'énoncé qui a été retenu et non sa forme : dans le
Q+C.M., la bonne réponse devra donc¢ &tre congue (tout comme, pour des
raisons différentes, dans un test de compréhension d'un texte écrit :
cf. ci-dessus 5.2.4.) de telle maniére qu'élle ne reproduise pas les

termes mémes du texte.

Le probléme du canal a mtiliser poﬁr présenter les options d'un
QeCeM. 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 & proprement parler (cf. 5¢7.
Remarque I), on peut considérer que cette présentation s'éloigne a
l'excés, d'une situation authentique de compréhension. Mais si elles
sont proposées oralement, le réle de la mémoire devient ambigu : une
liste relativement longue (4 ou 5) de réponses paralléles, qu'il faut
retenir pour pouvoir y faire un choix, est-elle vraiment plus proche
d'une situation naturelle de compréhension qu'une liste écrite ? Il faut
alors trouver des palliatifs. comme la réduction du nowbre des options
(avec les inconvénients que cela comporte cf. 5.2.3. et 5.2.4,) ou 1z
répétition de leur écoute (avec le risque de faire oublier le stimulus
primairé qui, lui, n'aura pas été répété puisque c'est sa compréhension
qu'on teste, et dont 1l'écoute par les sujets sera séparée du moment de

leur réponse par l'audition de nombreux énoncés).

-



1
On
@]
1

Szns doute. faut-il, dans une succession de tests de classe, faire
varier les procédés, afin que les varizbles parasites ne soient pas
toujours les m@mes et que 1l'évaluation de la compréhension ne soit pas
toujours liée a une méne situation artificielle de testing. Sans doute
aussi les solutions seront-elles différentes selon gu'il s'agit de 1a
compréhension d'un texte oral fabriqué pour les besoins de la cause,
ou d'un extrait authentique de langue parlée, gu'il est indispensable
de proposer & des étudiants qui sont 4£4ja parvenus & un certain niveau,
.afin de tester leur capacité de compréhension dans une situatiorn proche

d'une situation authentique de communication.

5¢340. Les évreuves de production.

La technique des Q.C.M. n'est guéré applicable qu'aux épreuves de
"comprépension" et n'est pratiguement d'zucun secours pour les épreuv:s
de production (cf. ci-dessus 5.2.7.)s C'est daps cette catégorie d'épreu-
vequu'il est le plus difficile d'approcher de l'objectivité de cota-

tion.

543.%7« Les épreuves de production oralec..

n, est

[

La production orale, qui met en jeu le skill d'élocuti

o)
d'autant plus difficile & tester qu'elle est difficile & défin

(1)

M

ir, car
il s'agit d'un savoir-faire complexe. David P. Harris y distingue

plusieurs composantes :

7. la prononciation (éléments segmentaux, accent et intenation)
2+ la grammaire _ .

3« le vocabulaire

ke 1a facilité de parole (fluency)

S5e sans doute la compréhension, dans la mesure ol 1'expression

orale en est difficilement isolable.

C'e-t en fait avec la prononciation que, faute d'un consensus sur

ce qui signifie 1la "bonne"prénonciatibn d'une langue étrangére, le
testing (tout comme l'enseignement) se trouve confronté aux plus grmades
difficultés : peut-on se contenter de ne demander au sujet que d'8tre
compréhensible ? ou bien faut-illexiger de lui une prononciation con=-
forme & celle des Frangais natifs ? Dans le premier cas, par qui le

sujet doit-il 8tre compris ? Il n'est pas du tout certain gue deux

vee/onn

(1) David P. HARRIS. Testing English as a Second Language.
Mc Graw-Hill Book Company, London, 1969, chap. S.
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créparation

dens les con

ot 11 est (nvur zusexent pour le profes‘eur) rore que le niveaun des

ildves solt zsserw de 1'lcnelle
puissent &tre utilisé i (& moiy : aticuer un cours intensii)

diever d'un “fchelcon

mEne 2u hout d'une helles doivent donc
2tre adopties 2u miveau de 1s ‘s étant plus rroches
les uas des autres, il s=zr iter la subjsctivit’

I1 existe e=pendant d'=z

tior orale, tels que las tests pap 1er—urﬂ~

tent de tcute manidre cue lz prononci=ztion, et encors certaine de ses

I1 v = aussi eec gque Harris ‘px 1 le les échantillons do¢ discours
hautement structurés, aul ne peuvent prétendrs rerplucer l'entretien
dirigé, paree gue tout & fait éloignés d'use situmtion authentique de



commusication, mais qui ont sur lui le doubls zvantoge dlexiger des
sujets une tiche plus uniforme parce que plus contraignante,
permetire un ét=lonnage plus fin : la comparaiscn =sst zinsl rendue

plus facile, non ssulse

entre des performance

plusisurs tywes

figue, surtout en matiére d'intonation.

cise (temps, nombre, etc.). Inconvénient : procédé trés limité =t
tres zrtificiel.

- lz construction de phrasss ayproprifes & des situations spéci-
figues. Exemple, empruntd 4 Harris : "Vous avez téiéphoné a vetrs

amie Marie, mais sa mére vous répond gu'slle n'est pas ld. Demanisz-
lui de dire & Marie gu'elle wous a2ppelles guand el
vénient : les consignes sont complicuées et risguent de peser dss pro-

compréhension,; les possibilitis de ce vrocédéé restent éro-

£

lament tréds limitées.

4 examiner une série de déssins et & raconter ce quli sz nasse dans
chaque sc¢éne représentée =n images. Un Bon exempls de cetts t:
r

est fourni par l'Zorsuve d'expressidn orsls du Test

lzs '"'consigness de

t2ur de tenir conm

Gz structures complexes, utilisa-

tion de pronoms, mets de liai
pouvant

et fournissent une classificction trés

Btre preduites par less sujets un hzréme de notation nunncée par

et
un'indice diexpression’ (Yc'est le rapport du nombre d'idées exprimeées

Y S,
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~ 1la "facilité dl'deriturel?; leo-ucoud plus inégzale =n langue na-
-tornella gque 1la facilité de parale, est une composante beaucour moins

rertinente guand il s'ogzit

var ce canzal de

aux deux canaux,

rentss par une zanalyse fscteriells "« David F. Harris' rar exzmple
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d'expression éerite d'un sujet. Ses invonvénients, qui sont compars=ble
( ble fid4lité en rzison du nmzrgue dtuni-

i
formité des réponses ot de la subjectivité de notation, poszibilitf

eei/een

‘chap. 7,
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donnée aux sujets d'éluder les difficultés, notation peu économique)

“sont longuement compensés par les avantages qu'ellc présente

- certzins éléments du skill de l'écriture ne peuvent _pas .Btre

mesurés autrement ("contenu'" et "forme'" de D.P. Harris).

- c'est le seul type d'épreuve qui puisse s¢ comparer aux situa-
tions guthentiques d'écriture (correspondance, rédaction d'article

ou de rapport) et ol 1l'éléve puisse exprimer ses idées personnelles.
- elle =st trés économique & préparer, sinon a corriger.

La fidélité peut méme &tre augmentée i on prend certaines pré-
cautions

- demander aux sujets plusieurs échantillons courts sur des
thémes différents plutdt qu'un seul long.

- donner des tAcheés & la portée des sujets, en évitant celles
qui exigent un haut degré descréativité ou des connaissances trop
spécifiques (dissertations littéraires). .

- fournir des consignes claires, précises et compldtes.

- décider & 1'avance (et en prévenir les é¢leéves) du systéme de
notation et du coefficient qu'on attribﬁera & chacune des composantes
(systéme sans doute préférable pour un test de classe & celui qui

consiste a porter un jugement globzl sur 1'enscmble de la composition).

Voici un bon exemple d'épreuve d'expression écrite, tirde d'un
test de contrdle élaboré par 1l'Association des Ecoles Populaires

1)

Supérieures d'Allemagne( :

"Cherchons famille 2llemande pour recevolr notre fils pendant
vacances d'été. S'adresser a Monsieur Paysan, 109, av. St-Max,
31 Toulouse.

Ecrivez 2 M. Paysan en tenant compte de ce qui suit :

31+ Dites comment vous avez appris gque M. Paysan cherchait une
famille.

32. Votre fils (16 ans) apprend le frangais.

_33. Echahge possible ?

34, Dates des vacances en Allemagne.

35« Proposez un séjour : dates-

36. et logement.

37. Proposez une vigite dans votre ville

38. et une excursion dans votre régiocn.

39. Réponse rapide souhaitée.

4O, Formule de politesse (Schlussformel)'. /s
® ® ¢ L AN

P ——— e e e

(1) VOlKShOChSChul—ZertlflKat franz8sisch pruﬁungsaafgaben !97!- ubungsauagabe AL
Flir den kursteilnehmer. Pddagogischan_Atrbeitsste}le des Deutschen
Volkshochschul-Verbandes, Franlkfurt, 1971.
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(2)

5.4 Les composantes linguistiques.

Le t;oisiéme des critéres de classement énumérés
composanté linguistiquéltestée, améne & distinguer de
classes d'items, si le but de l'épreuve cst d'évaluer
spécifique des sujets dans la composante en guestion.

‘ner la classification selon que ce critére se combine
les deux précédents.

C'est ainsi qu'il est difficile d'imaginer des

t
tique indépendamment du pble de communication ou cn p

sujet : il s'agira soit d'épreuves de production, soit

de reconnsissance.

Par contre, on peut construire des sous-tests de

en- 5eCe,y 1la
nouvelles

le savoir<faire
On peut affi-

ou non avece

grammaire dans

lesquels ce critére est peu pertinent, et mé&me dans lesquels la dis-

tinction entre les deux canaux de communication joue un rd8le res-

treint (structures communes aux deux codes). Il en es

les sous-tests de vocabulaire.

Cn trouvera, dans la littérature consacrée su testing des lan-

gues, des listes de types d'items de phonétique, de¢ grammaire et de

I
[
es d'exemples nombreux .

[¢D

vocabulaire, accompagn

5.5. Les nivesux de comportement.

Une derniére classification des items est possidb

(2

c
classification taxonomigue ) qu'on peut effectuer parallélement 2

la taxonomie des niveaux de performance qui constituen

pédagogiques.

t les objectifs

Robert LADO, ouvrage cité.
- Language Testing Symposium, ouvrage cité.
- David P. HARRIS, ouvrage cité.

- Rebecca M. VALETTE, ouvrage cité.

-~ Frédéric FRANCOIS et Emmanuel COMPANYS, ouvrage cité. -

Une taxonomie est une classification hiérarchisée, qui ordonne
des plus simples aux plus complexes.

les £léments
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La taxenomie des objectifs pédagogiques établie par Banjamin S. Qloom

et ses collaborateurs(q>, principalement pour l'enseignement des sciencas
physiques et sociales, de l'histoire et de la 1itt@rature* a inspirﬁ a

J.B. Carrol( ) une ébauche de taxenomie des items des tests de langue, et
surtout & Rebecca M. Valette et Renée S. D151ck(3) une taxonomie des objec-
tifs de performance dans l'enseignement d'une langue seconde, qui est di-

rectement applicable au testing.

Re Valette et R« Disick distinguent, parmi les comportements des do=-
maines cognitif et psycho-moteur, qu'un professeur de langue peut tenter
de faire acquérir & ses £1léves ou a ses étudiants, 5 niveaux, allant du
plus simple au plus complexe, les cornortemarts de chacun de ces 5 niveaux

étant subdivisés en deux composantes, le comportement interns (du sujet

en tant que récepteur) et le comportement externe (de production). Cette

taxonomie tient donc compte du second des critéres de classification énu-
mérés en 5.0. Elle englobe par contre dans les. méumes catégories les com-
portements qui ne se différencient que par les autres critéres (canal de
communication et composante linguistique), gqui sont proprement linguisti-
ques, donc fondés sur la matiére enseignée et von sur le comportement de
1'éléve. Le tableau ci-dessous, gui résume les différents niveaux de la
taxonomie des objectifs de performance dans les domaiaes cognitif et psy-
cho-moteur, est une traduction de celui que proposent XK. Valette st R.

(&)

Disicke

veo/ e

(1) Benjamin S. BLOOM et al., Taxonomy of Educational Objectives : The Classifi-
catien of Educational Goals. Handbook I : Cognitive Domain, David McKay,
New York, 1956.
Traduction francaise de Marcel LAVALLEE : Benjamin S. Bloom et ses collabora-
teurs. Taxonomie des objectifs pédagogiques. Tome 1 : Domaine cognitif, Educa-
tion -Nouvelle, Montréal, 196¢.

(2) J.B. CARROL :"The Psychology of Language Testing" in Language Testing Sympo=-
sium, ouvrage cité : §2 "The Taxonomy of Language Test Tasks". -

(2) Rebecca M. Valette, Renée S. DISICK : Modern Language Ferformance Objectives
and Individualization. A4 Handbook, Harcourt Brace Jovanovich, New Yerk, 1972.

(4) Buvrage cité, p. 1.



Niveau

Comportement interne

Comportement externe

de l'étudiant sont pro-
duites bar la mémoire mé=-

compréhension.

1o AUTOMATISMES

Les performances

canique plutdt que par la

PERCEPTION

Lrétudiant pergoit les

diffirences entre 2 (ou plus]

sons, lettres, gestes, et
fait entre eum des distince
tions.

\

REPRODUCTICN

L'étudiant imite le dig-
cours, l'écriture, des
gestes, des chansons et
des proverbes de la langue
étrangére.

feste sa cornaissance
de faits, de regles et
de donrées en relation
avee l'apprentissage de
la langue étrangéree

Z., CONNAISSANCE

L'2tudiant manie

RECONNAISSANCE

L'étudiant montre qu'il
reconnalt les faits qu'il
a appris en répondant a
des G.CoM. ou & des items
du type vrai/faux.

a réponse construite.

RAPPEL

L*étudiant manifeste
qu'il se rappelle 1l'ine
formation enscignie en
répondant a des questions

i

ses connaissances dans
des situations nouvelles.

3, TRANSFERT

L'étudiant utilise

RECEFTION

L'étudiant comprend
des passages oraux ou
éerits recombinés ou des
citations jamais rencon-
trées auparavant.

APPLICATION

L'étudiant parie ou
ccrit dans une sltuation
contr8lée, ou participe
des simulations cultu-

y
i
4

Felles.

la langue et la culture
étrangéres comme des vé~
hicules naturels pour la
communication.

L, COMMUNICATION
L'étudiant utilise

COMFREHENSION

L'étudiant comprend un
message en langue &étran-
gére ou un signal culturel
contenant un matériau in=-
connu dans une situation
inconnue.

leignes gestuels comme par-
Jtie intégrante de son ex-

EXPRESSZQ@
L'étudiant utilise 1la
langue étrangére pour ex-
primer oralement ou par
éerit ses l1dées person=-
nelles. I1 utilise les

sujet des recherches per=-
sonnelles.

fpression.
7 EH2I90E ANALYSE 1 SYNTHESE ‘
e lp'eiudiant ang%yse L*étudiant décompose Ltétudiant effectue des
i daseld f? :ngu? il £ 7 langue ou un passage recherches originales, ou
ESFEy @i DLOBOTME & Hen littéraire en ses élé=- une étude personnelle, ou

!

i

ments stylistiques, thé-
matiques, etc. essentiels.

EVALUATION

L'étudiant évalue et
juge la pertinence et
1'efficacité d'un échan-
tillon de discours ou
d'un passage littéraire.

ctablit un plan en vue
d'un tel projet.

Taxonomie des objectifs de performance dans les domaines cognitifs et psychs®

R

moteur (d'aprés Rebecca Valette et Rence Digiok).

i
b

_/'

/
ese/ese
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OQutre cette taxonomie~des“comportementswde5mdomaines.cognitif; et
psycho-mofeur, qui sont centrés sur la matiere enseignée, et toujours
inspirées par les travaux de Benjamin S. Bloom et ‘de ses collaborateurs,
en 1l'occurrence la Taxonomie des Objectifs Pédagogiques, domaine affec-
tif(1), Rebecca M. Valette et Renée S. Disick ont également établi une
taxonomie des objectifs de performance dans le domeine affectif, qui se
rapportent aux attitudes et aux sentiments des C(tudiants. Elles ont éga-
lement réparti ces comportements affectifs en 5 niveaux, dont chacun est
“subdivisé en deux sous-catégories, ainsi qu'il apparait dans le tableau

(2)

ci-aprés.
On trouvera dans le m8me ouvrage des exemples d'items (et de gques-

tionnaires d'attitudes) classés selon ceés taxonomies.

/cco

e o 0

(1) David R. KRATWOHL, Benjamin S. BLOOM and Bertram MASIA : Taxonomy of Edu-
cational Objectives, Handbook II : Affective Domain, David McKay, New-York,
1964,

Traduction frangaise de Marcel LAVALLEE : Taxonomie des objectifs pédagogi-
ques, tome 2. Domaine affectif, Education Nouvelle, Montréal, 1969,

(2) Rebecca M. VALETTE et Renée S. DISICK, ouvrage cité, p. 48.



1. RECEPTIVITE

L'étudiant est
ouvert & l'apprentissage
d'une langue et d'une
culture (trangéres.

CONSCIENCE

L'étudiant est cons-
cient de l'existence de
langues et de cultures
autres que les siénnes,

et du fait qu'il existe
entre elles des diffés

rencese.

ATTENTION

'étudiant préte atten-

tion sux infcrmations sur la

langue et la culture étran-
géres, a la fols dans et

hors de la classe. Il
& la préparation scigneuss

da 5 davoirse

<
<

9]

veille

L'étudiant réa=-
git (répond) positive-
ment & 1l'apprentissage
de la langue et de la
culture étrangéres.

TOLERANCE

L'étudiant est tolé-
rant a 1'égard des dif-
férences dans 1l'expres-
sion en langue étrangére
et les modes de vie étran~
gers. 11 ne rejette: ni
ne raille les usages
étrangers.

ERALTE

T
div 13 E_L

SATISFACTION

D ot @ e

3. APPRECIATION

L'étudiant ac-
orde de son plein gré
de la valeur aux expé-
riences linguistiques

VALORISATION

L'étudiant considére
1'étude de la langue et
de la cuylture étrangéres

INGAGEMENT
e ]

L7étudiant participe vo-

lontairement de temps en
temps aux activités
& améliorer ses capacités

destindes

et culturelles comme une valeur et comme
quelque chose d'important. ; linguistiques ou accroitre
i sa connalssance de la langue
et de ‘la culture étrangeres.
e i
%« TIEEORIBaTICN CONCEPTUALISATION ADHESION
L'étudiant for- ;

me ses propres idées et
valeurs basées sur ses
expériences de l'appren-
tissage de la langue
étrangére.

L'étudiant développe
un systéme personnel de
valeurs se rapportant &
1'étude de la langue
étrangeére.

L'étudiant consadre lg
majeure partie de son temp
et de scn énergie & essayer
d'apprendre davantage.

5. CARACTERISATION

La langue et 1la
culture étrangeéres sont
devenues partie inti-
grantc de la vie de
1'étudiant, au point qu'
il est caractérisé par
ses activités en ce do-
maines.

les valeurs de la langue
étrangére dans son sys-
téme de valeurs person-
nel.

PROSELYTISME (leadershir)

L'étudiant joue un rile
essentiel dans la promotion
de l'nnselgnewent de 11
langue &étrangére.

Taxcnonie

des cbjectifs

performance dans le

domaine affoectif.

(d'aprés R. VALET

T
TE et &. DISICK)

.0./’...
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6.0. Evaluation des résultats d'un test.

(1)

s

Les tests standardisés, qui sont deo t sts se réfirant & une norne

QL

Aic

et pour lesquels c'est le classement des sujets qui est en définitive le

ly\

plus important, nécessitent une pré-expérimentation minutieuse fond sur

un traitement statistique important.

Il'n'sn est pas de mém

:m

des test de clssse, qui sont avant tout des
1)

tests se référant 2 un critére et ot il est plus important de comparer

~ D

le résultat obtenu par tel éléve au résultat considéré comme le criteére
'atteinte d¢ l'objectif, qu'au rwsultﬁ obt“nu par 1ﬂs sutres sujets. Leg

tests de progrés étant diagnostiques au sens <troit du t\rMG st faits

pour une évaluation qualitative plus que'quantitativc, il n'est pas néces-

- est méme dangereux, qu'ils s'sntourent d'un appareil statis-

1441

—

ire, et i

@

Qy

S

2

tique compliquce .

4

Le professeur qui administre a ses éléves des tests ainsi congus, neon

seulement peut faire l'économié des calculs complexes gui transforment

>

le score brut obtenu & un tesst starndardisé, en note ncrmalisée, note-cen-

(2)

. _ (S ; « g 53] R
tile s, note standard 3) ou classe-d'echelle. normalisée 7’y mals encore

v

a 2 se garder de 1'illusion gue les scores de ses ¢léves. doivent se -dis-
tribuer selorn la loi normale des variables aléatoires, la fameuse courh:

en cleche ou courbe de Gaugse. Une telle distributicn n'a de sens que si

deux conditions sont remplies : d'une part cue le nombre de sujets soit

B
. ¥

assez élevé pour que la variablé score puisse &tre assimilée & une varia-
ble aléatoire, d'autre part que l'cbjectif du test soit une sélection. La
plupart des tests. standardisés remplissent ces conditions et drns le cas

/

«

(1) ¢t Ci—dessus 203.

(2) Le centilage ¢tant le systéme d'étalonnage dans lequel on divise une distri-
bution normale (= de type gaussien) en cent classes d'effectif ¢gal, la note
centile indique, par rapport & une population ayant subi le m&me test, le
pourcentage de sujets qui-ont obtenu-une note plus -basse que le sujet consi-
dérée. La transformation en note-centile équivaut donc & donner & un sujet son
classement dang un groupe d'italonnage qui P;nprondralt 100 sujets. Ce systime,
qui donne un’ classement grossier et tendant & 1l'arbitraire dans les valeurs
moyennes, tend & &tre abandonné.

(3) cfe ci-dessous 6.2.



des tests de contrdle, la recherche de la courbe en cloche, avec

jon

&5 gu=

uivi le mfme programme, signifie due ce qu'on me-

O

ip

[0}
n

~jets ayant en prin
sure c'est la vitesse d'acquisition des éléves, donc en définitive leurs
aptitudes.

Tel n'est pas le cas des tests de classe, gui sont administrés & un
petit nombre d'éléves et qui, sauf exceptions rares, sont les instruments
d'une évaluation formative, visant & instruire et non 4 sélectionner. Ce

t individualisé, ce n'est

0
@
=
]

due recherche le professeur, dans un enseignemer
pas de savoir quels sont parmi ses éléves les plus doués et les moins
doués, ni de permettre aux premiers de faire la preuve de leur supédriorité
sur les seconds, mais de faire en sorte gue tous ses 4léves atteignent
un niveau minimum qu'il a fixé comme objectif de performance. En adminis-
trant ces tests, il s'efforcera donc au contraire de faire en sorte aue,
une fois définis les objectifs de performance et les tests construits en
. fonction de ces objectifsy il obtienne, dans un graphique ol sont portés
~en abscisses les scores possibles et en ordonnées l'effectif de chzcun de
ces scores (figures ci-dessous), une courbe dissymétrique dont le mode
sera déplacé vers la droite, ou méme une courbe en J, idéal de 1l'évalua-
tion formative, mais gue 1l'évaluation sommative s'efforce soignsusement
d'éviter(q). 2 ,
mode gk mq&e

T

TN
/ ;
{

|
|
|

/ S
K}/ , f M,;\%i¥ﬁ«_,“ effecti
GRS |

fs

{
i
l
i
!
i

score score
Ny scores .
minimum maximum.
Courbe de Gauss Courbe dissymétrigue
A 3 A
fi ;
} :
. ! |
effectifs mode . . ;
effecti i
i
ore score score score
5¢ scores . s . scores . .
minimum maximum minimum maxinmun
Courbe en dJ Courbe en 1.

cee/0ne

(1) Voir Gilbert de LANDSHEERE, Evaluation continue et examens. Précis de docimo-
mologie. Labor, Bruxelles, 1971/ Nathan, Paris, 1972, 93 et suivantes. Sur la
théorie de l'évaluation formative et la pédagogie de la courbe en J, ibid.,
pe 186 et suivantes.



- . —{Courbe—en J) (Courbe en i)
- Test trés facile pour la-popu-— - - ——test—beaucoup trop difficile : le

lation considérée : le mode mode est la valeur minimum de la

est la valeur maximum de la variabhlie.

variable. - ou : situation & la fin de 1l'appren-
- ou : situation avant ltap- tissage (post-test)

prentissage (pré-test)

Le professeur qui administre un test de classe aura cependant quel=-
quefois avantage 4 calculer

- les paramétres de position et de dispersion de la variable score.

- le coefficient de corrélation entre deux tests ou entre deux passa-

tions du méme test.

- le degré de validité relative de chacun des items d'un test par

rapport au test pris dans son ensemble.

6+1¢ Czlcul des paramétres de position (moyenne).

Prenons comme exemple les résultats obtenus & un test.de progrés
de 50 items administrés en janvier 1973 4 un groupe de 26 étudiants de
1'I.P.F.E. Ces résultats sont résumds dans le tableau ci-dessous, ol la
premidre colonne indique les scores, la deuxiéme l'effectif (= le nowmbre)
des étudiants ayant obtenu le score considéré, et le troisiéme colonne les
|

effectifs cumulés (chaque ligne totalisant les effectifs des lignes précé-

dentes) .

Scores BEffectifs Effectifs cumulés
50 0 0
Lg 0 0
48 0 0
L7 1 1

- L6 0 1
L5 0 % -
L 0 1
b3 1 2
b2 2 4
41 3 7
40 1 &
39 2 10
38 4 14
37 1 15
36 3 18
35 17 19
34 1 20
33 ¢} 20
3e 1 21
31 2 23
30 0 23
29 0 23
28 2 25
27 1 26
25 o} 26

Beat T.P.F.B. Tableaw 1 SR



Ces chiffres

i
| ;
Ll b i T

s
I.P.F.E. Histogramme 2

) 5

Pour corriger ("lisser") les irrégularités de ce profil, on peut

diminuer le nombre de classes en regroupant les scores, par exemple 3

Z

par 3, ce qui produit les effectifs suivants 3

Scores Effectifs Effectifs cumulés

48 « 50 0 9

L5 o 47 1 1

Lo - 44 3 4

39 = 41 6 10

36 - 38 8 18

33 - 35 2 20

30 - 32 3 23

27 -~ 29 3 26

2L « 26 0 26 E
i

Test I.P.F.E.

Tableau 3

On obtient de la sorte une

courbe gaussienne, mais qui est

cloche type :

courbe qui se rapproche davantage d'une

pourtant bien différente de la courbe en

/;! ]
/ B
P r-—-:ﬁ-‘f‘\““ . y ~ \\
o el
& - : i N i ) ) A T i
2L-28 27229 30-32 3335 3630  3G.41 L2-hh L5.L7 - LE.50
Test I.P.F.E. = Graphique 4

cee/ e
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Les paramétres de position (ou tendances centrales) de la
Fel

(dont les valeurs sont ici les eccresobtenus) sont les sulvants :

- la médiane, qui est la valeur centrale de la série ordonnéde des
scores; dans notre exémple, puisqu'il y a 26 valeurs, c'ezt celle qui
e e Sy
occupe les 13 et 14  rangs, soit 38.
- le mods, qui est la valeur dont la fréquence est le plus élevée ;
en 1l'occurence, c'est la valeur 38 si on se référe & l'histogramme 2, le

(2)

groupe de valeurs 36-33 si on se référe au graphique %

- la moyenne (), qui est le rapport entre la somme des scores X

et leur nombre n @

-
I - = x
P e

et qui sera dans notre exemple :

o

5 950 -

. = g = )6,85
La méthods la plus simple et la plus rapide pour le calcul d'une moyenne,
bien que la formule qui l'exprime soit apparemment plus compliguée, est
la suivante :

i = ::’.:';Lk xk >
L

ot xxk représente chacune des valeurs différentes de x (chaque score) et

(5

oumpi représente l'effectif correpondant & chaque xk

N

(1

(2)

(3)

(%)

Voir Gaston MIALARET et Daniel PHAM. Statistique a l'usage des éducateurs,
P.U.F., Paris, 1967, pages 53%=57 ; Charles MULLXER, ouvrage cité, p. 50.

Le mode n'a de signification que si le nombre de classesn'est pas trop élevé

par rapport au nombre des valeurs différentes prises par la variable. Il peut
arriver qu'il ¥ ait deux modes (la courbe s alors deux sommets et est dite bi-
modale)s C'est généralement le signe que la population est hétérogéne par rap-

au caractére considéré.

Lo)
[¢]
L
et

signe > sert a marquer la somme : 2 x se 1it "'sormme des valeurs prises par
"

g

'indice k signifie que les termes de chacun des produits & additionner sont

e score et l'effectif situés sur la méme ligne du tableau :.11 = 47

1= 1 3x, =46, n, =0 je0.. Donc,Znk>k signifie : n)x, + n, =, + Ny *q +
férente :

ng .o Si le tabl®au comporte i lignes (ou i valeurs différ

+ 8 -
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Scores Effectifs ”‘kJ*V
xk ‘T'Ls‘ A
Lo 1 L7
b6 0 0
45 0 0
Ly C o -
L3 1 L3
Lo 2 8L
L1 3 123
Lo 1 Lo
29 2 78
33 4 152
57 1 37
24 3 108
35 1 >
2L 1 24
33 0 0
32 1 32
31 2 62
30 0 0
29 ¢ 0
23 2 56
27 1 2 27

1 énk: M= 26 o e k= 9508

Test I.PiF.E.

3
W
o'
-
@D
2
=
\n

Dans une distribution gaussienne, les trois paramétres de position
prennent la méme valeur. Des différences entre ces paramétres sont 1l'in-

dice d'une dissymétrie dsns la courbey ce qui est le cas de notre cxemple.

partie du champ “e

&

Les parametres de position donnent une idée de 1

la VHrlable dans .lzguelle ses valeurs ont tendance & se re uper. Bien

'l

_entendu, ils ne fournissent gqu'une indicdation globale sur 1l'ensemble des
scores. La‘comparaison entre leurs différentes valeurs, dans le cas da

éeux tests parzlléles ou d'un test administré une seconde fois n'apporte
de renseignements que sur la progression du groupe de sujets. pris dans

son ensembles

6.2, Calecul des paramétres de disrersion (eécart tupe).

M&me si on s'en-tient 2 une information globale sur l'ensemble des
résultats obtenus, le calcul de la moyenne est insuffisant. La moyennc
(ni les autres peramétres de position) ne donne sucune indication sur ls
fagon dont les scores se répartissent @ une moysnne pourra &tre ideantique

~dire si les scores sont trés

QJ'

avec une dispersion trés réduite, c'est-

groupés autour de la moyenne (cas limite : tous les scores sont égaux) et
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avec une-grande dispersion, c¢lest-a-dire si les scores se répartissent

[N

sur un large éventail. Les paramétres de dispersion complétent donc sur
S

l'ensemble des résultats les informations des paramétres de position.

1
Ce sont” ) :
2
- la variance (Var ou o ), qui est 1ls moyenne des carrés des dé-
iations par rapport a la moyenne :
L - A '
2 cne (o «3) ]
o = «
2aW
ol X est la moyenne,
.. 1 . .
LK chacune des valeurs de la variable,
=z \ (2)
Xy~ 1z diviation de chaque xl par rapport & la moyenne ,
. le noikre total de scores,
e l7eff «tif correspondant a chaque:ﬁk ;
- et s ciout 1'écart *ype (), qui est la racine carrée de la variaa-

o - et

ce, et qur ¢zt la moyenne des déviations par rapport & la moyenne des

scores @

A ’-"‘\:
&A T ,’» \. 1" _f:/

La moyenne X étant généralement un nombre fractionnaire (dans notre
exemple 36,85), le calcul des déviations et de leurs carrés risque, par
cette méthode, d'8tre long et difficile. Il vaut mieux utiliser comme
origine des déviations un nombre entier, par exemple! le nombre entier Ile
rlus proche de la moyenne vraie (dans notre exemple 37), qu'on appellera
moyenne auxiliaire, et qui permettra de calculer une variance provisoire
042 , selon la méme formule que celle citée ci-dessus pour 02 , en rem-
plagant seulement 2C pér'dil :

o T (e <X 0"
. /h-» . . . -
Pour obtenir la variance vraie oz‘é partir de‘d'a, il suffira d'en sous-

traire le carré de 1'écart entre la moyenne auxiliaire et la moyenne vrale :

2 2 N2
o = ot - (x-Xx)

/
¢ 0/ @s s

(1) Voir Charles MULLER, ouvrage cité, p. 52 et suiv. ; G. MIALARET et D. PHAM.
ouvrage cité p. 57 et suiv. ; G. de LANDSHEERE, ouvrage cité, p. 96 et suiv.

(2) L'élévation au carré a pour effets d'éliminer les signes négatifs et de donner
plus d’'importance aux valeurs extrémes de la déviation.



En pratique, cette correction étant faible (elle ne peut &tre supé.
rieure a 0,25, carré de 0,5), on peut la négliger sans inconvénient et

conserver la variance obtenue & partir de la moyenne auxiliaire.

Dans notre exemple, la fagon de calculer la variance et l'écart type

. ’ . \
est exprimée dans le tableau ci-dessous ¢ .

[ i Déviation par rapport | Carrd d Produit du carré
Scores Effectifs ! & la moyenne auxiliai-| d?rte e des déviations par
eviations ' s
i re. 1'effectif
*K T g xk-qx' (xi -x)° my (i -’37
b7 1 ! 10 100 100
L6 0 f 9 & 0
L5 0 i & 64 0
Ly 0 Z Lo 0
43 1 6 36 36
42 2 5 2 20
41 3 i 16 4
Lo 1 5 g 9
39 2 2 i o
3 4 1 1 L
3 1 0 0 9]
36 3 -1 1 3
35 1 -2 L 4
34 1 -3 9 g
33 0 A 16 0
32 1 -5 25 25
31 2 -6 36 72
30 0 ~7 49 0
29 0 - 64 o)
26 2 =9 81 162
27 1 w10 100 | 100
Z“K:"‘;‘:—EE_—_ z‘i'T.g((xK-i’W'
: .
T e i T 630
Variance provisoire : i wakﬁzdgfjh ; =726 = g ¥
o . 2 2, ey w2 2 B
Variance vraie s 0 =o' = (T'~x)° = 24,27 ~ (0,15) = 24,25
Ecart type : ¢ =1/24,25 = 4,92, soit en arrondissant : 5

Test I.P.F.E. Tableau 6

F o

I1 existe une méthode simple donnant une approximation satisfaisante
de 1l'écart type, sans passer par ll'intermédiaire de la variance, et qui
consiste a additionner les scores du sixiéme supérieur, les scores du si=-
xidme inférieur et & diviser la différence entre ces deux sommes par 4%»— (&)

RVEERE

(1) D'aprés Paul B, DIEDERICH. Short-cut Statistics for Teacher-made Tests, Fvalua-
tion and Advisory Service Series, n° 5, 2e édition, Educational Testing Service,
Princeton, 1964, p. 23.



. OU -
Dans l'ensemble du test I.P.F.E., % = 4 % ; ce caleul sera donc basé

;1 . . 1 . L
sur les % 3 meilleurs scores (= les 4 meilleurs + z du cinquidme) et

3, 3

“sur les 4 é plus bas :

0,0013.1~ |

-

(47 + 43 + 42 + b2 + 42 + 13,6) - (27 + 28 + 28 + 37 + 10,3)

26 : 2

187,6 - 124,3 63,3 »

13 13

o

ce qui consti’ - n effet une excellpnte approximatinn de 1'écart
exact 4,97,

Yéeovt oo cousbtitue le complément indispensable de la moyenne quand

Tt A
o o Ca

i1 staspiit 2o caear Teov<isnian obtenu par un sujet anw résultats globaux

du group~ o it..ov seng L'atolr caleculé, on ne peut interprfter 1l'icart

d'un score Ao Lzr orapbort 4 la moyenne, car c'est l'écart type qui sert

En efde - u ¢ sletiatd le Leplace=Gauss, dite loi normale, & lacguelle

wwolres 2t & laguelle peut se ramener la distri-

w“

obéissent Lo invianleg

bution des seoores antenus & un test administré 2 un itrés grand nombre de

sujets, éravi. i« 1o Tacon sulvante 7, orn foaction de 1'éecart type, la

probabilité o v oue Lz owerisble x (le sucre) prenne une valeur comprise en-

tre la woy:ore E ot vne valeur quelcorgue
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(1) D'aprés Charles MULLER, ouvrage cité, p. 59.
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Un nombre figurant sur le graphique ci-dessus, par exemple 0,3413,
s'interpréte de la facon suivante :

-~ la probabilité pour une variable aléatoire de prendre  une valeur
comprise entre ls moyenne ¥ et la valeur X+ e (ou > - 10) est de 0,3413

(la probabilité maximale ou certitude, est égale & 1)

- le pourcentage de sujets obtenant & un test une note comprise entre
X et X + 16 (ou X - 10) sera, pourvu que le nombre de sujets soit grand,
voisin de 34,13 % (si ce n'est pas le cas; c'est que la variable n'obéit

pas & la loi normale).

L'écart type est un élément du calcul de 1l'édcart riduit, qui est la

base du systéme d'ét "onnage dit des notes standard ou notes Z dont l=
formule est :

Y =
a3 _.K —— (1)

z =

C'est également par rapport & 1l'écart type que se construisent les
échelles normalisées dont les plus utilisées sont :

- 1'échelle a 5 classes, oU les 3 classes centrales sont de 1l'étenduc

d'un écart type (les 2 classes extrémes étant illimitées).

- 1'échelle & 9 classes, ol les 7 classes centrales sont de 1'étendue

d'un demi-écart type.

6.3« Notion de corrélation.

I1 peut quelquefois &tre utile au professeur constructeur de tests de
classe de vérifier le degré de corrélation qui existe entre deux tests, bien
que cette notion soit plutdt utile & 1'évaluation sommative (pour un test
de classement par exemple, une haute corrélation zntre un test long =t un
test court autorisera A utiliser plutdt le second pour des raisons d'écono-

mie).

On dira que la corrélation entre deux tests est élevés si la plupart des
sujets obtiennent un score (ou un rang) comparable dans chacune des deux
épreuves. La corrélation sera parfaite si chaque sujet obtient le néme rang
(ou le méme écart réduit par rapport 4 la moyenne) & chacun des deux tests.
La corrélation pouvant se calculer, et s'exprimer par un coefficient ou

indice variant de +1 & -1, une corrélation parfaite se traduira par un cuef-~

.../l..

(1) Voir Ch. MULLER, ouvrage cité p. 671 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-
da

,

rélation nulle, les deux variables étant totalement indépendante 1l'une

l'autres. Un coefficient de =1 marguera une corrélatien inverse parfaite.

Les moyens de calculer ce coefficient sont indiqués dans tous les
ouvrages de statistique(q). La corrélation des rangs s'exprime par 1l'indice
de Spearman {(rhG), quiiialcule a partir du rang & 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 chague sujet, élevée au carré =t totali-

séey et du nombre n de sujets. La formule en est :
LT L2
6
p'\=’l_-q.2=-d_—
i 5 2
n{n = 1)

Le coefficient de Bravais-Pezmrson indicgue la corrélation, non plus ds=s
rangs, mais des déviations des scores par rapport & la moysnne de chaque
épreuve. Si on désigne par:(k le score obtenu par chagque sujet au premier
test, dont la moyenne est % et l'écart type oy , et par yx le score obte-

nu au second test; dont la moyenne est y et 1l'écart type ey, le coefficient

de Bravais-FPearson, représenté par r, sera 3

- (g =%) (yx = F )

noy oy

R

Mais i1 s'agit 12 de calculs longs et complexes, rarement utilss pour

un test de classe. Paul B. Diederich 2) indique un moyen rapide et simple

de calculer un indice approximatif de corrélation : il consiste & compter
le pourcentage de sujets qui, aprés classement des résultats obtenus &
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 le
méme dans les deux cas, ce pourcentage atteindra son maximum, c'est-a-dire
50% et 1l'indice sera égal & 1. Si ce pourcsntage se rapprochait de 0%, il
s'agirait d'une trés forte corrélation inverse, la corrélation nulle corres-
pondant 4 un pourcentage de 25%. Voici le tableau de. correspondance entre
les pourcentages possibles et 1'indice de corrélation r, que propose Paul

B. Diederich :
.../‘..

e B 4 g e b S < N e+ S

(1) Voir en particulier G. MIALARET et D. PHAM, ouvrage cité, puges 141 et suiv. ;
Ch. MULLER, ouvrage cité, pages 111 et suiv.

(2) Paul B. DIEDERICH, ouvrage cité, p. 3k.
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% r % r % r % r % r
. e ;

bs 0,95 37 A,69 | 29 0,25 21 ~0,25 13 -0,69
Ly 0,93 36 0,65 28 0,19 20 -0, 31 12 0,73
43 0,91 35 0,60 27 0,13 | 19 -0,37 11 ~0,77
k2 0,88 34 0,55 26 0,07 18 -0,43 10 -0, 81
L1 0,85 33 0,49 25 0 17 -0,49 9 -0,85
4o 0,81 32 0,43 2k «0,07 16 0,55 8 -0,88
39 0,77 31 0,37 23 ~0,13 15 -0, 60 7 -0,91
38 0,73 | 30 0,31 22 -0,19 14 -0,65 6 -0,33

Au lieu de se calculer, la corrélation peut se

gramme (cf. ci-dessous), ol chaque point

correspondant au score x qu'il a obtenu au premier

score y qu'il a obtenu au second. Aprés avoir porté

représente un sujet,

visualiser par un dia-
l'abscisse
test, 1l'ordonnée =zu

chague couple de scores

(+ ¥ ) sur le diagramme, on obtient un nuage de points, dont 1'aspect

renseigne immédiatement sur le degré de corrélation entre les deux épreuves :

si le nuage de points est nettement groupé autour de la diagonale sud-ouest/

nord-est, la corrélation est élevée. Un nuage orienté selon la diagonale

nord-ouest/sud-est indiquerait une forte corrélation inverse. Une corrélation

faible se traduit par une dispersion des points sur toute la surface du

diagramme :

Scorey m xz
maxi - ! +
-r
+ &
test  mmmmmmmmmommod w ¥k W
20 & ’ | + 5%y
i | + 4 +*
| |
10~ | * &
[ +
Score ?‘/// Q mini| *t "
22 3 g j 1 - %
- Score 10 2& 20 Score mini mAxi

mini 1er Test maxi

diagramme de
corrélation

Exemple ¢ = 30,y = 25

forte corrélation

vee/ees
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g Y.
maxi . max +
+ 4
+ j; PR & +
+ + +
g > ‘ +7 +
4.+t + oy Y 4
+ +
¥ . + 4
| 't 4
LW
mini + mini
mini maxi mini maxi

corrélation inverse Faible corrélation

Le calcul des coefficients de corrélation peut servir en particulier

test-retest avec le m8me test, ou

"

a la mgsure de la fidélité d'un test :
avec les deux moitiés (méthode pairs-impairs) d'un m&me test
Dans ce dernier cas, chaque de~i-test &tant ~oins fidéle (parce que

plus court) que le test entiar, 1'indice de corrilation sous-estime la fi-
d¢lité réelle du test entier. On corrige habituellement cette erreur par |
la formule suivantey qui dégage de l'indice de corrélation r calculdé par la
néthode pairs-impairs 1'indice de fidélité du test, dont la valeur maximale
est également 1

Indice de fidélité =

{ o

2r
14+ r

Cette corrélation interne .d'un test pourra cependant &tre évaluée d'une.
maniére moins quantitative et plus ditaillée p-r l'analyse des items, qu
ect en quelque sorte une estimation de la corrélation entre chaque item
et 1'ensemble du teste.

e

6.4s L'analyse des items.

Indispensable dans 1'élaboration d'un test standardisé, l'analyse des

items, effectuée au stade de la pré-expérimentation, 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 du sous-test)

compte-tenu de l'information fournie par l'ensemble du test sur

entier
le niveau respectif,des sujets, il s'agit de calculer dans guelle mesure

snnfnes

ci-dessus 1.3.



ltinformation apportée par chaque item y contribue. Ainsi, les items qui
contribuent insuffisamment 3 discriminer les meilleurs sujets des moins

bons sont jugés inutiles et sont éliminés de la version définitive du test.

Dans un test de progrés, ou le classement des éléves les uns par rap-
port aux autres est de peu d'importance, ce rdle de -l'analyse des items
sera secondaire. Elle servira avant tout & permettre au professeur d'éta-
blir un diagnostic précis des acquisitions de ses éléves, et accessoirement
de vérifier si chacun des items qu'il a construits a une validité compars-

ble & celle du test entier.

{1}

Pour procéder & 1l'analyse des items , on divise les copies, classées

(2)

par ordre de mérite , en trois parties égales ; les meilleurs scores
constitueront le tiers supérieur (I), les plus bas le tiers inférieur (III)
et les scores intermédiaires le tiers moyen (II). Si le nombre total (IN)
n'est pas divisible par 3, il suffit'que les deux tiers extrémes 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)

I1 peut arriver que des scores identiques soient partagés entre deux tiers
cantigus. Cela n'a pas grande importance et la rébartition peut 8tre 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 réponscs

cee/eas

-

(1

(2)

D'aprés Elisabeth INGRAM "Item Analysis' in Language Teaching Symposium.
ouvrage cité.

Voir aussi Rebecca M. VALETTE, ouvrage cité, pages 37-43. David P. HARRIS,
ouvrage cité, chap. 9 ; Gilbert de LANDSHEERE, ouvrage cité, pe. 75

Cet ordre est généralement établi en fonction des résultats obtenus au test
entier. Cependant, lorsque le test ezt composé de sous-tests faisant inter-
venir des skills différents et risquant d'avoir entre eux une faible corréla-
tion, on a intérd&t 4 4tablir cet ordre en fonction du sous-test spécifique.



correctes fournies par le tiers supérieur et le nombre de réponses correc-
tes fournies par le tiers inférieur ; cette différence, divisée par l'ef-

fectif (égal) de ces tiers (8 dans notre exemple), donne 1'indice de dis-

crimination de l'item, Le total des réponses correctes fournies par 1l'en-

semble des sujets (les trois tiers réunis), permet, divisé par N, d'éta-

blir 1'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 inféricur

tout entier 2 donné une mzuvaise réponse : c'est la discrimination maxi-

male) & théoriquement -1 {quand c'est l'inverse : discriminstion négative

absolue) ; un indice égal & O (le nombre de réponses correctes est le

b

méme dans le tiers supérieur et le tiers inférieur) indique une discrimi-

nation nulle : un tel item n'a joué aucun r8le dans le classement des su-

jets.

L'indice de difficulté peut varier de 1 (100 % des sujets ont fourni

la bonne réponse : difficulté minimale) & O (personne n'a fourni la bonne

réponse : difficulté maximale).

Exemple ¢ N = 37

N® de I 11 171 Total Indice de difficulté: |Différence | Indice de
l'item I+ II + III I + II + III I - III |discrimimtion:
N , I - III
N/3
1 12 13 12 37 : 1,00 o 0
2 12 12 10 34 0,92 2 0,17
3 8 6 6 20 0,54 2 0,17
4 12 6 2 20 0,54 10 0,83
5 & & 3 20 0,54 -2 ~0,1
6 11 9 & 26 0,70 5 0,42
7 12 12 8 32 0,86 4 0,33
8 10 4 2 16 0,45 3 0,66
9 8 2 3 13 0,35 5 0,42
et

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).

- 1'item n® 9, trop difficile bien que relativement discriminatif.

4
e e e/ s e



- 1l'item n® 3, de difficulté moyenne, mais égale pour tous les sujets
donc & indice de discrimination faidvle.

- 1l'item n® 5, mieux réussi par les sujets les plus faibles que par
les meilleurs (indice de discrimination négatif), ce qui prouve son shsence
“de validité, puisqu'il semble mesurer une capacitéd différente de celle qui
est mesurée par le test entier (cette décision pfésupposan%‘d‘éilleurs que

1'on considére comme valide le test dans son ensemblie).

Seuls seraient conservés lss items n® 4, 6 ot 8, de difficulté moyenne
=t & indice de discrimination suffisant, et peut-&tre l'item n° 7, dont
le pouvoir discriminatif est & 1z limite de l'acceptabilité.

Dans un test de classe, seuls 1l'item n® 5 et peut-&trz 1l'item n® 3

peuvent &tre considérés comme mauvais (la question peut avoir été mal posée
ou comporter un piége trop subtil dans leguel 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 gue les items 1,

2 et 7 ne font pas difficulté pour l'ensemble de ses éléves, et il saura
qu'il 2 a reprendre, pour tout ou partie de sa classe, ce qui constitusit

le contenu des autres itemse.

En fait, c'est donc surtout 1l'indice de difficulté des items qu'i
doit calculer a l'occasion de chaque tests Pour ce calcul, lianalyse com=-
pléte des items n'est pas nécessaire : il suffit de faire le décompte du
nombre total. des réponses correctes de chaque item, sans avoir besoin de
distiﬁguervles différents tiers. L'analyse compléte pourra &tre effectuée
de temps en temps, afin de déceler les items peu valides, mais de toute
maniére, avec un nombre de sujets aussi réduit, elle ne peut donner que

des indications grossiéres et appreximatives.

L'analyse des items peﬁt mdme (elle doit 1'2tre dans le préexpérimen=-
tation d'un test standardisé) 2tre raffinée dans le cas des Q.C.M. par une
analyse des distracteurs, qui donne des informations egur l'efficacité et
la valeur des distracteurs et permet d'éliminer pour ls versicn définitive
du test ceux qui sont inutiles parce que totalement inefficaces, ou non
valides parce que trop efficaces chez les meilleurs sujets. Dans le cas
d'un test de progrés, le professeur aura tout autant intérét & relever les
distracteurs qui se sont révélés efficaces dans un %.C.M. construit par
lui, qu’a relever les fautes commises dans une épreuve traditionnelle eu
ou dans un questionnaire & réponse construites C'est ce genre d'analyse gui
lui permet de mieux ajuster son enseignement et de mieux mesurer, & travers
des tests successifs, les progrés accomplis par ses éléves et ceux qu'i

leur reste encore & accomplir. C'est bien 1a en définitive le but des tests

de progres dans la classec.
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LEXIQUE DU TESTING

ACQUISITION (test 4')

Dans certaines terminologies, synonyme de "test de CONTROLE"

ADMINISTRATION (d'un test)

Le fait d'administrer, de f&lr° passsr un test A des sujets (point de
vue du constructeur ou de l'examinateur.)

ANALYSE DES ITEMS

Opération destinée & comparer l'information apportée & chaque item a
l'information fournie par le test dans son enscmble, et a évaluer la
validité de chaque item, cf. 6.4. ‘

APPRECIATIVE (Notation)

Notation non chiffrée, exprimée par une apprec1atlon subjective (exem=
ples : excellent, bien,, passable, etc.) :

-

APPRENTISSAGE (Effet d')

Phénoméne quil fsit qu'au cas de deux passations rappro"bees d'un m8nme
test par les mémes sujets, les performances de la seconde passation sont
légérement supérieures en moyenne & celles de la premiére.

APTITUDE (Test d')
Tezt de pronostic destiné a évaluer les probabilités de succes dans un
type déterminé d'apprentissage ultérieur.

CENTILAGE
Systéme d'étalonnage consistant a diviser une population en 100 classes
d'effectif égal, et & attribuer & chaque sujet une note-centile, expri-
mant le pourcentage de sujets se classant aprés le sujet considéré.
Exemple : une note-centile de 85 signifie que le score correspondant est
supérieur & 85 % des scores..

CENTILE
Rang occupé sur une échelle d'évaluation & 100 degrés.
Syn. : NOTE-CENTILE

CHOIX
Synonyme d'OPTION

CHOIX MULTIPLES

Voir H QCC‘MQ

CLASSE
1e Groupe d'individus rangés sur le méme degré d'une échelle d'évalua-
tion.
2. (Test de) Par opposition a un test STANDARDISE, test construit par

un professeur pour ses éléves.
Angl. : Classroom test.

CLASSEMENT (Test de)

Type de test de niveau destiné 2 répartir les sujets en plusieurs clas-
ses de niveau pour une répartition déterminée.

Syne : test §'ORIENTATION

Angl. : "Placement test'. veiS e
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COMPLETION

TAche exigée des sujets dans certains items et consistant a compléter
un énoncé inachevé . ou a trouse

COMPREHENSION (Epreuve de)

1+ Au sens large, par opposition & "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 en
jeu que la perception (exemple : test de DISCRIMINATION phonétique),
épreuve destinée a vérifier si le sujet est capable d'appréhender
la signification d'énoncés oraux ou écritse

CONSIGNES (d'un test)
1+ Instructions données aux gujets, avant le test ou le sous-test, pour
leur préciser la nature de la tAche demandée et éventuellement leur
fournir des indications sur la présentation de leurs réponses.
Syn. : DIRECTIVES :

2. Indications réservées & l'examinateur sur les modalités 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 teste

CONTAMINATION

1« En docimologie, influence exercée sur le jugement de 1'examinateur
par des facteurs extérieurs & ce qui fait 1'objet de 1l'évalugtion.

2. Influence négative exercée sur l'apprentissage par des erreurs qui
n'ont pas été produites par 1'éléve lui-méme.

CONTROLE (Test de)

Test de diagnotic mesurant l'acquisition d'un programme déterminé 2
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 caractéres de deux (ou plusieurs) variables, par exemple entre les
résultats obtenus a deux tests par le méme 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 sera faible, ou basse. Elle se mesure par un INDICE DE
CORRELATION.

CRITERE
1+ (de classification). Caractére dont la présence ou l'absence perwet
d'effectuer une distinction entre deux éléments lors d'une classifi-
cation. .

2. Tdche ou ensemble de tédches, qu'un sujet doit avoir accomplies pour
que sa performance soit considérée comme acceptabls.
TEST SE REFERANT i UN CRITERE : Par opposition aux tests se référant
& une NORME, test destiné a mesurer, en fonction d'un critére déter-
miné & l'avance, si les objectifs de performances ont été atteints.
Angl. : criterion-referenced test.

R



DIAGNOSTIC (Test de)

1. Au sens large, par opposition aux tests de PRONCSTIC, test de
a mesurer des acquisitions.

0}
ok
e
B
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2+ Au sens restreint, synonyme de "test de PROGRES".
' Syne. : TEST DIAGNOSTIQUE.

DIRECTIVES
Synonyme de CONSIGNES 1.

DISCRET (Item)

Par opposition & "item sur PASSAGE", item contenant en lui-méme tous
les éléments de la questione

DISCRIMINATION

T Distinvtion, effactuée par un test, centre les sujets capab
réussir certaines tAches et ceux qui ne le sont pas. Lz ¢
d'un test d'effectuer cette distinction, s'appelle son PC
DISCRIMINATIF.

2+ Tache exigée des sujets dans certzines épreuves des tests de lzngue
et consistant & reconnaftre si deux (ou plusisurs) énoncés sont
différents ou identiques.

DISTRACTEUR
Dans un item a choix multiples, option autre que la réponse correcte.

DOCIMLSTIQUE

"Technique des examens" (G. de LANDSHEERE, ouvrage cité, p. 13)

DOCIMOLOGIE

"Science qui a pour objet 1l'étude systématique des examens, en parti-
culier-des systémes de notation, et du comportﬂment des examinateurs
et des examinés" (Cv dé LANDSHEERE, ouvrage cité, p. 13).

DOXOLOGIE
"Etude systématieque du rdle que l'évaluation joue dans 1l'éducation
scolaire" (G. de L4ANDSHEERE, ouvrage cité, p. 13).

ECART REDUIT

Quotient z de la déviation d'une valeur % de la variable par rapport

a la moyenne x , divisée par 1l'écart type o :

ECART TYPE

Paramétre de dispersion le plus couramment utilisé, qui exprime 1la
moyenne des déviations (écarts) par rapport & la moyenne arithmétique.
C'est la racine carrée de la variance.

- 2
Zﬁ'ﬂ-K[\ 'K‘x')

g =
n

Syne ¢ ECART QUADRATIQUE MOYEN, ECART ETALON
Angle. * standard déviation.

coe/vee
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ECHELLE D'EVLLUATION

Série continue de degrés d'évaluation, servant a ordonner des perfor-
mances individuelles, par rapport & une qualité déterminée, en un cer=-
tain nombre de classess.

Syne. : ECHELLE DE NOTATION

ECHELLE NORMALISEE
Systéme d'étalennage dans lequel les classes (généralement 5 ou 9) sont
déterminées par les déviations par rapport & la moyenne, calculées en
écarts types.

ECONOMIE

Qualité d'un test qui fait qu'il peut &tre considéré comme peu colteux
en argent, et surtout en temps et en énergie. On peut distinguer 1'éco-
nomie de construction, de passation, de correction d'un test.

Syne. .: ECONOMIE D'EMFLOI

EFFICIENCE (Test d')

Dans certaines terminologies, désigne ce qui est appelé ici test de
NIVEAU.

EPREUVE
1) Terme générique désignant toute tAche ou ensemble de tiches dont
1'accomplissement est soumis & une évaluation.
) Angl. : test.

2) Synonyme de SOUS-TEST.

EXLMINATEUR

Personne chargée de la correction d'une épreuve. Dans les épreuves a
passation individuelle (exemple : entretien dirigé), 1l'examinateur est
en outre chargé de poser les gquestionse.

EXERCICE-TEST

Test de classe congu comme un exercice autant-que comme une évaluation.

EXPRESSION (Epreuve d')

Parmi les épreuves de production des tests de langue, apellation habi-
tuellement réservée aux épreuves qui exigent du sujet qu'il produise
des énoncés comme dans une situation authentigue de communication.

FEUILLE DE REPONSES

Feuillet sur lsquel les sujets doivent inscrire leur réponse, et qui
peut 8tre distinct du livret de test contenant les consignes et les
questions. Pour la correction automatique, on utilise des cartes de

réponse.
Angl. : answer sheet.

FIDELITE

Qualité d'une épreuve qui fait que les résultats obtenus restent sta-
bles et constants indépendamment des conditions de passation et de cor=-

rection.
Angl. : reliability.

VAT



FORMALTIVE (Evaluation)

Par apposition & SOMMATIVE, évaluation qui consiste & comparer leos ré-
sultats obtenus par un sujet donné aux objectifs de performances visés,
et qui s'intégre par conséquent au processus d'aspprentissage.

GRILLE DE REPONSES

Document destiné & 1'examinateur et ol apparaissent les réponses consi-
dérées comme correctes.
Angl. : answer grid.

HALO (Effet de)

Facteur de contamination dans la notation, gui fait varier affectivement
le jugement d'un examinateur en fonction de préjugés favorables ou dé=-
favorables dus a des caractéres extérieurs a ce qu'il s'agit de mesurer.

HYBRIDE (Test)

Par opposition & un test PUR :

5

1. Test de langue faisant intervenir decux skills différents du compor-
tement linguistique.

2. Test de langue dont le stimulus primaire et lec stimulus secondaire
empruntent un canal de cbmmunication différent.

i (Courbe en)

Courbe représentant une série de valeurs dont la distribution est telle
que le mode 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, par exemple entre deux séries de
résultats obtenus par le méme groupe de sujets & deux testse L'indice 1
marque une corrélation parfaite, = 1 une corrélation inverse absolue,

O une corrélation nulle.

L'indice de SPEARMANg: mesure la corrélation des rangs @

6Z4° .

htn2—1)

L'indice de BRAVAIS-PEARSON r mesure la corrélation.dés déviations par
rapport & la moyenne ¢

2’2:1-—

_ 2 (e = =) (yk = F)

nOxO’y

i i

cfa 6.3.
Syn. : CCEFFICIENT DE CORnbLALION.

INDICE DE DIFFICULTE (d'un iten)

Nombre fractionnaire, situé entre les limites O et 1, et indiquant la
proportion des sujets ayant fourni une réponse correcte & 1l'item con-
sidéré :

Tnfice de difficulté = Nombre de réponses correctes

Nombre de sujets

L'indice 1 signifie que 100% des sujets ont fourni une réponse correcte
et que 1la difficulté de 1'item est minimale pour la population con31—

dérée. L'indice O exprime la difficulté maximale (aucun suget n'a four-
ni la réponse correctes) Cf. 6.k4. B p—



INDICE DE DISCRIMINATION (d'un item)

Nombre fractionnaire, situé entre les limites +1 ¢t =1, et indiguant

le pouvoir diseriminatif d'un item. On 1l'obtient en comparant le nombre
de riponses correctes fournies par le groupe des sujects ayant obtenu
les meilleurs secnres au test entier (le tiers, ou l¢ quart, ou 27% des
sujetsy; selon la technique adoptée d'analyse des items) et le nombre

de réponses correctes fournies au méme item par ls groupe, d'effectif
égal, des sujets ayant obtenu les scores les plus bas. Far exemple, si
1'effectif de ces deux groupes est le tiers :

Indice de discrimination =

Nombre de réponses correctes du 1/3 supérieur - Nbre de réponses correc
du 1/3, inférieur

S

1/3 du nombre total de sujets.
cfe 6ok

INDICE DE FIDELITE (d'un test)

Nombre fractionnaire, situé entre O et 1 et indiquant le degré de corré
lation interne du tests Il se ealcule & partir de l'indice de corrélatic:
entre les deux moitiés du test (méthode pairs/impaifs).

Indice de fidélité = ——ibm
1 + r
INSTRUCTIONS

Synonyme de CONSIGNES 2.

ITEM
Met latin = "en outre, de plus"
Chacun des points numérotés d'un test, sollicitant du sujet une réponss
particuliére et donnant lieu & unc notation séparée.
Syn. ¢ QUESTION

J (Courbe en)

Courbe représentant une série de valeurs dont la distribution est
telle gque le mode est proche ou se confond avec la valeur maximale.

Cfe 6.0,

MEDIANE
L'une des tendances centrales (ou paramétres de position) d'une varia-
ble : c'est 1a valeur quil se situes exzctement au miliszu de la série

ordonnée.,
Syn. : MEDIAN

MODE

L'une des tendances centrales d'une variable : c¢'2st la valeur la wlus
fréquente de la variable (le sommet de 1a courbe).
Une courbe a deux modes est dite '"bimodale'.

MOYENNE
17« L'une des tendances centrales d'une varizble, obitenue en divisant
la somme de toutes .ses valeurs par son effectif (pour un test, en
divisant la somme des scores par le nombrs de sujets) @

P

X = B
n
Syn. : MOYENNE ARITHMETIQUE

2. Note correspondant & la moitié de la note maximum (exemple : 10 sur 20)

oc./oc‘
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NIVEAU (Test de)

17+ Test de pronostic évaluant les acquisitions en fonetion de certaines

prévisions (tests d'orientation, de sélection)e¢ Cfo 2.7,

Angle. : Proficiency, Test. i ;
2. Dagg certaines ter%inologies, synonyme de test de CONTROLE.

NORMAL

Conforme & la norme statistique.

- LOI NORMALE, ou loi de LAPLACE-GAUSS : loi de distribution statisti-
que des valeurs d'une variable aléatoire.

-~ DISTRIBUTION NORMALE, ou GAUSSIENNE : distribution conforme a la loi
normale.

-~ COURBE NORMALE, ouw COURBE EN CLOCHE, ou COURBE DE GAUSS : courbe - -
figurant une distribution normale.

NORMALISATION

Opération d'étalonnage consistant a définir des normes statibktiques
permettant de situer les performances individuelles et & 4tablir des
notes dites NORMALISEES.

B SRR

- g —

NORME
7. Distribution statistique conforme & la loi normale.
TEST SE REFERANT A UNE NORME : Par opposition aux tests se référant a
un CRITERE, test destiné & situer une performance individuelle parmi
celles d'une population.
Angl. : norm-referenced tests
2. En pédagogie et dans une perspective dite "normative', désigne ce
qui doit &tre considéré comme correct par opposition & ce qui est jugé
inacceptable.

NOTATION

Attribution de notes & des performances scolaires.

NOTE

Appréciation, chiffrée ou non, traduisant 1l'évaluation d'une perfor-
mance. La note peut &tre 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 o la déviation
d'un score brut ¥ par rapport & la moyenne X (c'est l'écart réduit du
score considéré) :

Syn. : NOTE Z e 3 w1

OBJECTIVITE

Qualité d'un test qui fait que les résultats obtenus par un sujet donné
seront constants quel que soit 1l'examinateur (celui-ci pouvant éven=-
tuellement &tre remplacé par une machine). C'est 1'un des facteurs de
la fidélité. '

Syn. : OBJECTIVITE DE NOTATION

OPTION

Chacune des réponses proposées dans un item & choix multiple (réponse
correcte ou distracteur).
Syn. : CHOIX, REPONSE 2.

.../..Q
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GRIENTATION (Test 4')"
Synonyme de test de CLASSEMENT.

PARALLELES (Tests) ‘
Tests de forme et de contenu différents, mais de niveau et d'objectif
équivalentse

PARAMETRE o
En statistique, grandeur mesurable permettant de présenter de fagon plus
simple et plus abrégésles caractéristiques prlnclpales d'un engenble
statistique :

PLRAMETRES DE DISPERSION (d'une variable)

Paramétres donnant une indication génédrale sur la facon dont les va=-
leurs de lz variable sont plus ou moins groupées sutour de la moyenne
arithmétique. Les plus couramment utilisés sont ls variance et surtout
ltécart types. :

PARAMETRES DE POSITION (d'une variable)

Paramétres indiquant 1l'ordre de grandeur de 1l'ensemble des valeurs de
la variable : ce sont les valeurs centrales,:indiquant daneg quelle
partie du champ les valsurs de la variable ont tendance & s'accumulars
Les plus couramment utilisés: sont la médiane, le mode et surtout 1=
moyenne s

Syn. ¢ TENDANCES CENTRALES.

P2SSAGE (Item sur)

Par opposition 3 un item DISCRET, item d'un test de compréhension dont
la réponse nécessite ls lecture ou l'audition prézlable 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 constructenr ou de l'examinateur, on parlera d'ADMINISTRATION).
PERFORMANCE

1. Comportement par lequel un sujet manifeste sa compétence dans le
domaine qui fait l1'objet de 1l'évaluation.

2. Résultat obtenu par un sujet & une épreuve donnée.

POPULATION

1« En termes de statistique, tout ensemble d'individus (= de versonnes,
ou d'objets, etc.) soumis & une analyse statisticque.

2. Znsemble des sujets soumis a un mémestest.

POST-TEST

Par opposition a PRE-TEST, seconde passation, aprés l'apprentissage,
d'un test qui a été admihistré une premiére fois avant l'apprentissage.

POUVOIR DISCRIMINATIF

Qualité d'un test ou d'un item qui fait qu'il contribue plus ou moins
a2 distinguer les meilleurs sujets des plus faibles en ce qui concerne
le domaine considéré. Le pouvolr discriminatif d'un item par rapport
& celui du test entier se mesure par un indice de discrimination.

i't/...
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PRE-TEST
R R ———
1 Version provisoire, destinée & la pré-expérimentation, d'un tes
standardisé.
2. Par opposition & un POST-TEST, premiire passation, avant l'appren-
tissage, d'un test destiné a &tre administré une seconde fois aprés
l'apprentissage.

PRODUCTION (Epreuve de)

Par opposition & une épreuve de COMPREHENSION, épreuve dans laguelle
le sujet est placé en position d'émetteur et doit construire lui-méme
sa réponse.

PROGRES (Test de)

Test de diagnostic destiné a mesurer les résultats obtenus rar les
éleves en comparaison avec les objectifs de 1'unité de cours, et a
jouer un r8le de feed~back sur le processus dlzpprentissage. CFfi 2:2.

PRONOSTIC (Test de)

Test destiné & établir certaines prévisions & partir de données ac-
tuelles, par opposition aux tests de DIAGNOSTIC, cf. 2.7.
Syn. : TEST PRONOSTIQUE

PUR (Test)
Par opposition & un jtest HYBRIDE :

1. Test de langue ne faisant intervenir gu'un seul des guatre skills
du comportement linguistigue. ,

2. Test de langue dont le(s) stimulus’ * empruntef{nt) un seul canzal
de communication (oral ou écrit). :

QeCeMs = QUESTIONNAIRE A CHOIX NMULTIPLES

1. Par opposition aux items o REPONSE OUVERTE, ol le sujet doit cons=-
truire lui-méme sa réponse, questionnaire composé d'items compor-
tant un nombre limité de réponses proposées par le constructeur du
test, et parmi lesquelles le sujet doit choisir la réponse qu'il
considére comme correcte.

Syne. : QUESTIONNAIRE 4 REPONSES FERMEES

2. Lu sens restreint et par oprosition aux items de type VRAI/FAUX,
questionnaire composé d'items comportsnt au moins 3 options.

QUALIFICATION (Test de)

Dans certaines terminologies, désigne ce qui est appelé ici test de
NIVEAU.

QUE3STION
1. Synonyme d'ITEM.
2+ Synonyme de STIMULUS PRIMAIRE.
3. Synonyme de STIMULUS SECONDAIRE.

GUESTIONNAIRE

Ensemble d'items.
QUESTIONNAIRE A CHCIX MULTIPLES : Voir Q.C.M.

ees/eos



w XIV -

U1z

Test de classe trés bref portant sur le contenu d'une petite unité de
course Cfe 203.

RENDEMENT (Test de) . .

Dans certaines terminologies, catégories de tests englobant les tests
de niveau et les tests de contrdle. ~

REPONSE

1« Toute réaction du sujet & une question. Cette réponse peut &tre non-
linguistique (cocher une case, exicuter un ordre). Si elle est lin-
guistique, elle waut 8tre trés bréve ou relativement longue (compo-
sition écrite, récit oral).

- 2+ Synonyme d'OPTION.

REPONSE FERMEE (Item &)
Synonyme d'item & CECIX MULTIPLES.

REPONSE OUVERTE (Item &)

Par opposition aux items & CHOIX MULTIPLES, item pour legquel le sujet
doit construire (énoncer ou rédiger) lui-mfme sa réponse.
Syn.’: Item & REPONSE LIBRE.

REPHESENTATIVITE

Gualité d'un test qui fait que 1'échantillon que constitue son contenu
est représentatif (est une réduction non déformante) du contenu de
l'apprentissage qu'il est censé mesurer (test de diagnostic) ou des
capacités sxigées pour atteindre un certain niveau (test de niveau)
cfe 342., 3.3.

SCORE

Résultat chiffré.traduisant une évaluation effectuée selon un calcul
objectif préétabli, =mvant toute éventuelle transformation..
Syn. : SCORE BRUT.

SELECTION (Test de)

Type de test de niveau destiné & répartir les sujets en deux classes
en fonction d'un seuil de succés. Cf. 2.2. '

SKILL

Mot.anglais utilisé tel gquel en frang¢ais ou traduit par "habilesté,
savoir-faire', et désignant l'ensemble des dimensions intervenant
dans l'accomplissement d'une téAche définie. On distingue tradition=-
nellement dans le comportement linguistique 4 skills :

~ compréhension orale (audition),
- production orale (2locuticn),
- compréhension écrite (lecture),
- production éecrite (écriture).

SOMMATIVE (Evaluation)

Par opposition & FORMATIVE, é£valuation 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 gqu'elle fait intervenir un skill ou une composante line
guistique particuliers, ou parce qu'elle comporte des consilgnes spéci-
fiques. .

cosfeane



STLNDARDISATION

Uniformisation des conditions de passation et de correction d'un test,
afin que tous les sujets soient placés dans la méme situation au moment
de l'administration, et que leurs performances solent évaludes de la
méme fagon lors de la correction. o

STANDARDISE (Test)

Par opposition & un test de CLASSE, test destiné & Btre administré a
une population nombreuse. ' :

STEM

Dans un Q+Ce.M., partie de 1l'item extérieure aux options.

STEREQTYPIE
Facteur de contamimation dans la notation, qui instaure dars le jugement
porté sur 1'éléve par l'examinateur une sorte d'immuabilité par rapport
au jugement qu'il avait porté sur lui ed fonction de performances antéa-
rieures.

STIMULUS

Tout ce qui, dans un test, est destiné a provoquer une réponse du sujzt.

STIMULUS PRIMAIRE

Dennée premiére présentée par le constructeur et dont l'appréhension
par le sujet est nécessaire pour répondre. Exemples : texte oral ou
écrit, série d'images, sur lequels sont posées des auestions - stimulus

secondaire.

STIMULUS SECONDAIRE

Question posée a propos d'un stimulus primaire st sollicitant du sujet
une réponse particuliére.

SUJET

Individu soumis & un teste.

TAXONOMIE
Classification hiérarchisée dans laquelle les éléments sont ordonnés du
plus simple au plus compleXe.
Sym. : TAXINOMIE.
TENDANCES CENTRALES (d'une variable)
Synonyme de PARAMETRES DE POSITICN.

TEST-RETEST
Moyen de mesurer la fidélité d'un test, consistant & administrer aux
mémes sujets soit deux fois le méme test, soit deux tests paralléles.
Cf- 1-3.

TROU
Blanc remplagant dans un texte dcrit une suite quelconque de graphémes
(mot, élément de mot, suite de mots) que le sujet est invité 2 recons-
tituer par complétione

VALIDITE
Qualité d'une épreuve qui fait qu'elle mesure effectivement ce qu'elle
est censée mesurer. Cf. 3.0.

VALIDITE CONCOURANTE
Validité établie par corrélation avec un autre test reconnu comme valide.
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VALIDITE DE GONTENU
Qualité d'une épreuve qui fait que son contenu correspond & ce gqu'elle

15¢ mesurer. CT. )-Ua

est ce
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VALIDITE PREDICTIVE

Qualité d'un test de pronostic qui fait qu'il permet de prédire avec le
minimum d'erreur les chances de succés des sujets dans une activita
déterminée.

VARILNCE
Paramétre de dispersion d'une variable. C'est la moyenne 62 des carrés
des déviations par rapport i la meyerne
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C'lest le carré de l'écart types

VRAIL/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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