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Résumé 
 
Les orientations actuelles des réformes curriculaires au Mali qui prônent le 

développement des compétences des apprenants mettent l’accent sur 

l’évaluation formative. Cet article est une contribution faisant ressortir 

spécifiquement les pratiques de l’évaluation formative informelle, non 

instrumentée qui sont réalisées instantanément au cours des activités en classe 

de cinq enseignants du fondamental I au Mali. Nous nous sommes intéressés 

aux pratiques de ces enseignants qui se réalisent dans les interactions entre 

enseignants et élève(s) et qui leur permettent de soutenir les apprentissages 

des élèves. L’objectif de cet article est de documenter les pratiques de 

l’évaluation formative informelle. À cette fin, nous nous sommes appuyés sur 

l’observation de cours dans des classes et les entretiens. Pour les entretiens, 

nous avons mené d’abord des entretiens individuels d’explicitation avec chaque 

enseignant, puis un entretien de groupe pour permettre aux cinq enseignants de 

discuter entre eux sur leurs pratiques de l’évaluation formative informelle. Les 

résultats font ressortir différentes pratiques informelles mises en œuvre par les 

enseignants, tels qu’ajuster leur enseignement, encourager et motiver les élèves 

à la suite d’une bonne intervention, amener les élèves à réfléchir sur les activités 

d’apprentissage proposées, circuler en classe pour guider les élèves lorsqu’ils 

exécutent une activité. Ils montrent qu’au cours de l’exécution d’une séquence 

d’enseignement-apprentissage, ce type d’évaluation se réalise à « chaud » dans 

les interactions entre enseignant et élève(s). 

 

Mots-clés : enseignement fondamental I, évaluation formative, informelle, 

pratiques 

 

Abstract 
 
The current directions of curriculum reforms in Mali, which advocate for the 

development of learners' skills, place a strong emphasis on formative 

assessment. This article contributes specifically by highlighting the practices of 

informal, non-instrumented formative assessment that are carried out instantly 

during classroom activities by five fundamental-level I teachers in   Mali. We 

focus on the practices of these teachers, which take place within teacher-student 

interactions and help support students' learning. The objective of this article is 

to document informal formative assessment practices. To this end, we relied on 
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classroom observations and interviews. For the interviews, we first conducted 

individual explicitation interviews with each teacher, followed by a group 

interview that allowed the five teachers to discuss their informal formative 

assessment practices among themselves. The results reveal various informal 

practices implemented by teachers, such as adjusting their teaching, 

encouraging and motivating students after a good response, prompting students 

to reflect on the proposed learning activities, and moving around the classroom 

to guide students as they complete an activity. They show that during the 

execution of a teaching-learning sequence, this type of assessment occurs 

spontaneously in real-time through teacher-student interactions. 

 

Keywords : Fundamental Education I, Formative Assessment, Informal, 

Practices 

 

Introduction  
 

Les documents officiels en matière de politique éducative actuelle 
au Mali mettent l’accent sur la réussite scolaire de tous les élèves 

(MEN, 2000). Dans cette perspective, l’accent est mis sur 
l’évaluation formative afin de permettre au maximum d’élèves de 

réussir. La valorisation de cette fonction de l’évaluation fait suite à 

un changement majeur qui a introduit la notion de compétence 
comme principe organisateur de toutes les activités éducatives par 

rapport aux programmes en vigueur qui étaient axés sur la 
pédagogie par objectifs. En d’autres termes, la compétence étant 

en développement, un des changements majeurs qu’a introduit 
cette approche pédagogique est la valorisation de l’évaluation 

formative.  
 

De manière générale, l’évaluation est, selon J.-M. De Ketele (2013, 
p.141) : 

 
« Un processus qui consiste à recueillir un ensemble 

d’informations pertinentes à confronter, par une démarche 
adéquate, à un ensemble de critères cohérents avec le 

référentiel, valides dans l’opérationnalisation, fiables dans 

l’utilisation. Les résultats de cette confrontation doivent 
permettre une prise de décision cohérente avec la fonction 

visée par l’évaluation (il s’agit de donner du sens à 
l’évaluation, aux regards des objectifs d’apprentissage, par 

exemple) ».  
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Cette définition met en relief le recueil d’informations fiables et 
pertinentes. Dans la même veine, l’évaluation est considérée 

comme un levier qui permet à l’enseignant d’identifier le niveau de 

compréhension de ses élèves et le degré d’atteinte des objectifs 
visés par son enseignement. C’est pour cette raison que C. Hadji 

(2012) fait valoir qu’elle est un temps d’arrêt pour s’interroger sur 
les apprentissages en cours. Ce temps d’arrêt vise toujours 

l’amélioration des apprentissages.  
Dans ces définitions apparaissent en filigrane l’évaluation 

formative. La fonction principale de ce type d’évaluation est de 
soutenir la régulation des enseignements et des apprentissages en 

cours (L. Mottier Lopez, 2015). Elle se fait au cours de 
l’apprentissage et permet d’identifier les erreurs, les insuffisances 

et les lacunes éventuelles d’enseignement et d’apprentissage et de 
réguler non seulement la démarche d’apprentissage de l’élève, 

mais aussi la démarche pédagogique de l’enseignant (I. S. Traoré 
et S. N. Diarra, 2024). Ce qui démontre que l’évaluation, comme 

l’ont indiqué ces deux auteurs, est intégrée à toutes les phases de 

l’apprentissage pour orienter et faciliter la tâche à l’apprenant dans 
le développement et la consolidation des compétences à 

développer. C’est dans ce sens que P. Perrenoud (1998, 
p.120) souligne que : « Est formative toute évaluation qui aide 

l’élève à apprendre et à se développer, autrement dit, qui participe 
à la régulation des apprentissages et du développement dans le 

sens du projet éducatif ».  
Avec l’élargissement du concept d’évaluation formative, les 

pratiques enseignantes en la matière englobent des pratiques 
formelles, c’est-à-dire instrumentées et des pratiques informelles, 

c’est-à-dire non instrumentées, interactives. Dans cette recherche, 
nous nous focalisons sur les pratiques de l’évaluation formative 

informelle que les enseignants mettent en œuvre pour soutenir les 
apprentissages des élèves. La question est donc de savoir comment 

les enseignants, dans leurs interactions quotidiennes avec leurs 

élèves, mettent en œuvre l’évaluation formative informelle ? La 
réponse à cette question permettra de décrire et d’analyser les 

pratiques mises en œuvre par les enseignants en la matière. Nous 
formulons l’hypothèse que les pratiques de l’évaluation formative 

informelle mobilisées par les enseignants pour soutenir les 
apprentissages des élèves sont diverses et variées et celles-ci 
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dépendent de la définition que les enseignants font des difficultés 
d’apprentissage auxquelles leurs élèves sont confrontés.  

Nous avons suivi et analysé les trajectoires de cinq enseignants en 

la matière pendant deux mois, et nous avons souhaité partager 
leurs expériences centrées au quotidien sur la mise en œuvre de 

l’évaluation formative informelle. Ainsi en ajustant leur 
enseignement, en encourageant et en motivant les élèves à la suite 

d’une bonne intervention, en amenant les élèves à réfléchir sur les 
activités d’apprentissage, en circulant en classe pour guider les 

élèves lorsqu’ils exécutent une activité ; les enseignants mettent 
en œuvre de l’évaluation formative informelle dans leur classe. 

Cet article vise donc à documenter les pratiques de l’évaluation 
formative informelle des enseignants en se basant sur 

l’explicitation qu’ils font de leurs pratiques. Il a pour objectif de 
montrer comment les enseignants mettent en œuvre cette 

modalité d’évaluation dans et par les interactions en classe. C’est 
le résultat d’un travail d’analyse mené par le biais d’une 

investigation de terrain et se fixe comme objectif d’identifier et 

d’analyser les pratiques de l’évaluation formative informelle que les 
enseignants disent mettre en œuvre. 

 
1. D’une évaluation formative formelle à une évaluation 

formative informelle  
 

C’est Cronbach en 1963 qui emploie initialement le concept de 
l’évaluation formative pour désigner un processus de révision et de 

correction, elle est reprise et reformulée en 1967 par Scriven qui 
l’utilise pour désigner des méthodologies particulières d’évaluation 

des curricula ou des moyens d’enseignement (J. Morrissette, 
2010a). Telle que proposée par Bloom en 1968, l’évaluation 

formative est conçue comme une des composantes essentielles de 
la pédagogie de la maîtrise, et donc liée à l’idée de vérification des 

acquis ainsi qu’à la progression des apprenants pour atteindre une 

performance désirée. Elle ajoute une rétroaction qui consiste à 
fournir des informations sur le niveau d’acquisition des 

apprentissages des élèves et les erreurs commises en vue de 
reprendre, de corriger ou d’approfondir l’apprentissage en 

conséquence. Dans ce sens, J. Morrissette (2013, p.91) relèvent 
que plusieurs écrits montrent qu’elle « correspond à des tâches-
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papier de type ‘‘mini-tests’’ administrées en fin d’étape et 
récupérées dans une visée sommative ». 

C’est donc dire que l’évaluation formative, dans sa formulation 

initiale, est articuler avec une théorie de l’apprentissage plutôt 
linéaire et cumulative, puisque l’ensemble du processus 

d’évaluation s’articule autour de moments précis d’une séquence 
d’enseignement-apprentissage. Sous le contrôle de l’enseignant, 

elle est pensée « après-coup ». Cette conception « mécanique de 
l’évaluation formative, centrée sur une perspective d’enseignement 

correctif qui repose sur l’idée du feedback, a donné lieu à une 
valorisation des instruments de collecte de données comme par 

exemple : des tests ou des exercices à réponses fermées » (J. 
Morrissette, 2010a, p.6). 

Cette conception formelle de l’évaluation formative s’est élargie 
avec les réformes curriculaires qui mettent l’accent sur des théories 

d’apprentissage, telles que : le cognitivisme, le constructivisme et 
le socioconstructivisme dans l’élaboration des programmes 

d’études. Cette perspective élargie de l’évaluation formative 

permet de prendre en compte les interactions entre enseignant et 
élève(s) qui se réalisent de manière informelle et qui contribuent à 

la régulation des enseignements et des apprentissages.  
Dans cette perspective, L. Talbot (2014) fait valoir que les 

pratiques de l’évaluation formative ne sont pas réductibles à 
l’application d’une « méthode » ou à la réalisation d’un plan 

d’enseignement, puisque l’acte d’enseignement est contextualisé 
et contextualisant, puisqu’il s’exerce en contexte. Les interactions 

lors du processus d’enseignement-apprentissage sont donc des 
moments privilégiés permettant aux acteurs de réguler leurs 

actions afin d’atteindre les objectifs visés. Ainsi, l’évaluation 
formative s’appuierait sur le flot d’observations et d’échanges 

informels quotidiens avec ou entre les élèves, tout au long des 
apprentissages. Concrètement, les enseignants s’appuient sur 

l’observation des élèves au travail, les discussions entre enseignant 

et élève(s) (J. Morrissette, 2010a) ; puisqu’elles leur permettent 
de comprendre où se situe le problème et d’intervenir 

instantanément pour favoriser les apprentissages ; ces démarches 
s’actualisent dans un questionnement continu (J. Morrissette & G. 

Compaoré, 2014). Ces auteurs insistent sur le rôle crucial de celles-
ci en faveur de la progression des apprentissages des élèves, car 



Soumaïla Nagaza DIARRA 

 

317 
 

Revue EVALU’A Experts et Evaluateurs d’Afrique 2025 n°3 

elles permettent de réguler les activités et les apprentissages in 
situ, au quotidien.  

Ces travaux ne sont pas ancrés dans le contexte du système 

éducatif malien de manière générale et de l’approche équilibrée de 
manière spécifique, d’où notre intérêt particulier. Ainsi, dans le 

cadre de cette étude, nous centrons notre regard sur les pratiques 
de l’évaluation formative informelle qui se réalisent à travers les 

échanges, les interactions entre enseignant/élève(s). 
 

2. Approche méthodologique  
 

L’investigation s’est déroulée au Centre d’Animation Pédagogique 
(CAP) de Banankabougou en Commune IV du district de Bamako 

dans des classes de l’enseignement fondamental I. Nous avons 
mené l’étude dans deux écoles fondamentales publiques : les 

quartiers de Banankabougou et 501 Logements. Nous avons choisi 
cinq enseignants volontaires à la suite d’échanges avec plusieurs 

enseignants. Ils ont une expérience qui varie de 12 à 22 années 

dans l’enseignement. Les enseignants participants sont 
anonymisés par la lettre P (Participant) suivi d’un chiffre qui va de 

1 à 5.  
Pour collecter les données, nous avons réalisé des observations et 

pris des notes à l’aide d’une grille d’observation dans les classes 
des enseignants concernés. Nous avons observé quinze (15) 

séances de cours, dont trois séances de cours par enseignant. Puis, 
nous avons réalisé des entretiens. Ces derniers se sont déroulés en 

deux phases. La phase 1 a consisté à s’entretenir individuellement 
avec chaque enseignant. Au début de ces entretiens, nous lisons et 

expliquons le contenu des notes prises lors des séances observées 
dans sa classe. Nous demandons à l’enseignant de dire les aspects 

des notes qui relèvent de pratiques de l’évaluation formative 
informelle, et puis d’expliquer comment il s’y prend et la 

signification qu’il donne à ses pratiques. La phase 2 a consisté à 

faire un entretien de groupe au cours duquel chaque enseignant a 
présenté et débattu avec ses pairs une ou des pratique(s) 

explicitée(s) au cours de l’entretien individuel. 
La méthodologique choisie a donc permis d’investiguer les 

pratiques des enseignants en s’appuyant sur leurs propres points 
de vue sur leurs pratiques et interactions. Les concepts de pratique 
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et d’interaction doivent être mieux explicités, car ils occupent une 
place centrale dans l’orientation méthodologique. 

En convoquant l’interaction, F. Hémont (2010, p. 245-246) 

soutient qu’elle est « une co-construction car elle suppose toujours 
une mise en contact entre différents acteurs ». Il s’agit là d’un 

processus d’influences mutuelles pendant lequel, les interactants 
discutent sur leurs pratiques communes. Pour A. Coulon (1993), 

l’interaction est le lieu idéal de la co-construction de sens par les 
individus. Ici, les enseignants qui sont les interactants explicitent 

le sens qu’ils donnent à leurs conduites et celles des élèves, la 
définition qu’ils font de la situation et l’interprétation qu’ils en 

attribuent (I. S. Traoré & S. N. Diarra, 2023). En réalité, il s’agirait 
pour eux de rendre discursif ce qu’ils réalisent et trouver les mots 

justes pour l’exprimer. Ce qui laisse entendre que le chercheur joue 
le rôle d’interprète, du traducteur des significations s’appuyant sur 

les points de vue des enseignants. 
Pour la pratique, c’est le pluriel que nous utilisons, puisque comme 

le dit L. Talbot (2014, p. 11), « on ne peut pas parler de LA pratique 

enseignante mais bien de pratiques ». Les pratiques sont d’abord 
ce que les enseignants font dans leur classe. Elles sont donc 

multiples, variées car elles dépendent des différents contextes, des 
différents environnements dans lesquelles elles sont mises en 

œuvre. Aussi, les pratiques sont construites en situation à partir de 
bricolages, de microdécisions et d’ajustements. Nous sommes en 

accord avec M. Altet (2003), lorsqu’elle dit que la pratique 
enseignante désigne la manière de faire singulière d’un individu, sa 

façon réelle, sa compétence intrinsèque qui lui permet de faire son 
travail : l’enseignement.  

Pendant nos enquêtes de terrain, la conduite (ou activité) des 
enseignants en classe ; les facteurs personnels ; l’environnement 

(ou contexte) dans lequel ils évoluent sont à la fois divers et variés. 
Ces facteurs définissent le rapport aux pratiques qui permettent 

aux enseignants de mettre en œuvre l’évaluation formative 

informelle (I. S. Traoré & S. N. Diarra, 2024).  
 

3. Résultats 
 

Il ressort de l’analyse que les pratiques informelles mobilisées par 
les enseignants sont entre autres : ajuster leur enseignement, 

encourager et motiver les élèves à la suite d’une bonne 
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intervention, amener les élèves à réfléchir sur les activités 
d’apprentissage, circuler en classe pour guider les élèves lorsqu’ils 

exécutent une activité.  

 
   3.1. Ajuster son enseignement  

Cette pratique mise en œuvre par les enseignants dans la 
perspective de soutien informel aux apprentissages consiste à 

ajuster leur enseignement au cours ou à la fin de l’exécution d’une 
leçon afin de permettre aux élèves d’atteindre les objectifs 

préalablement fixés. De manière concrète, en exécutant une leçon, 
les enseignants indiquent ponctuer leur enseignement par des 

questions pour vérifier le niveau de compréhension des élèves par 
rapport aux objets d’apprentissage abordés. Ainsi, lorsqu’ils 

constatent que les élèves ont des difficultés à comprendre, ils 
procèdent à un ajustement de leur enseignement. Ils effectuent ces 

ajustements en donnant le plus souvent des exemples concrets lors 
des explications supplémentaires lorsqu’ils s’aperçoivent que 

beaucoup d’élèves du groupe-classe ont des difficultés à 

comprendre les activités d’apprentissage abordées dans la leçon 
pour réguler leurs apprentissages. De même, à la fin de l’exécution 

d’une leçon, les enseignants procèdent également de cette façon 
lorsqu’ils se rendent compte que les explications données durant 

l’exécution de la leçon n’ont pas suffi à faire comprendre certains 
élèves les activités exécutées.  

Nous avons été témoin de la mise en œuvre dans les classes cette 
forme d’intervention formative informelle chez les cinq enseignants 

participants. Par exemple, au cours d’une de nos observations de 
classe chez P3, lors d’une leçon en éducation civique et morale dont 
le titre est « bugunatigɛ » (présentation de son état civil) ; elle 

s’aperçoit que les explications données sont insuffisantes pour 
permettre aux élèves de répondre à ses questions. Elle ajuste son 

intervention en donnant des explications supplémentaires sur ce 
qu’elle attend des élèves lorsqu’ils doivent faire une présentation 

de leur état civil. C’est dans ce cadre qu’elle précise que la 
présentation doit contenir : le nom, le prénom, le nom du père et 

de la mère, le nom de l’école, le nom de la classe. Des précisions 
que P3 n’avait pas donné auparavant avant de s’en apercevoir que 

son message n’a pas été bien reçu par les élèves. C’est pourquoi, 
dans ses explications supplémentaires pour soutenir les 

apprentissages, elle explicite davantage la démarche à suivre en 
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convoquant tous les éléments clés que les élèves doivent donner 
pour faire une présentation correcte de leur état civil. Cette 

pratique fait l’objet d’un consensus entre les enseignants, comme 

le montre l’extrait suivant : 
 

P4 : eh, quand je fais ma leçon, je pose des questions. 
Quand je vois que les élèves ont des problèmes. Je reviens 

et j’explique encore. Je fais ça toujours (…) En lecture, je 
fais relire les mots du texte. Je fais la même chose quand je 

fais une leçon, si je remarque qu’ils ne comprennent pas, je 
reprends avec des exemples. Je fais ça dans tous mes cours.  

P2 : ah oui ! je suis d’accord. Pour moi, c’est obligatoire. Je 
fais dans toutes les leçons ; hein… en grammaire, en calcul, 

en lecture, etc. Ça permet de corriger les élèves au fur et à 
mesure que la leçon avance. Ça aide les élèves à bien 

comprendre quand ils exécutent les activités en classe. 
P4 : C’est ça ! on voit les erreurs et on corrige pendant toute 

la leçon ?  

P1 : si un élève lit mal, je relis et je dis de reprendre. C’est 
l’enseignement ça ! c’est une façon d’aider les élèves très 

rapidement.  
P5 : moi, si je pose une question, si ce n’est pas bien 

répondu, je corrige. Et ça aide les élèves à comprendre petit 
à petit jusqu’à la fin de la leçon. 

P3 : ouais, c’est ça. Je suis d’accord avec tout ce qui est dit 
ici. (eg) 

 
Dans cet extrait, les enseignants affirment que les feedbacks 

d’ajustement de leur enseignement qu’ils réalisent pour soutenir 
les apprentissages constituent une routine dans l’enseignement. Ils 

rapportent qu’ils ajustent leur enseignement pendant l’exécution et 
à la fin de la leçon. Ainsi, lorsqu’ils ajustent leur enseignement, 

c’est pour soutenir les apprentissages en cours. Les ajustements 

de l’enseignement permettent de réguler interactivement les 
apprentissages des élèves. Ces régulations interactives, telles que 

réalisées par les enseignants consistent en des mises au point 
s’effectuant à partir d’échanges informels, entremêlés 

d’observations et de discussions durant ou à la fin d’une séquence 
d’enseignement-apprentissage. 
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   3.2. Encourager et motiver les élèves à la suite d’une 

bonne intervention  

Les enseignants font savoir que certaines des interventions qu’ils 
mettent en œuvre visent à encourager et à motiver les élèves dans 

leurs apprentissages ; une visée associée à un rôle de l’évaluation 
formative informelle. L’argument de P5 éclaire davantage sur les 

motivations des enseignants à recourir aux encouragements des 
élèves lorsqu’il affirme que : « Toutes bonnes interventions d’un 

élève mérite d’être encouragée » (P5ei). L’analyse des propos des 
enseignants montrent que les encouragements et les motivations 

se réalisent à travers les appréciations et les applaudissements à 
la suite d’une bonne intervention d’un élève. 

 
- Apprécier les élèves à la suite d’une bonne 

intervention :  
Une des pratiques mise en œuvre par les enseignants pour motiver 

et encourager les élèves consiste à apprécier la bonne réponse 

fournie par l’élève à la suite d’une question posée par l’enseignant 
ou après l’exécution correcte d’une activité. Les enseignants 

soutiennent que les appréciations encouragent et motivent les 
élèves dans les apprentissages ; ce qui, de leur point de vue, est 

une évaluation formative informelle. Ils disent employés des 
expressions telles que : « Très bien », « Excellent » à la suite d’une 

bonne intervention d’un élève. Ils utilisent le plus souvent les 
appréciations individuelles dans des interventions des élèves, car 

ils considèrent que c’est une manière de les motiver ; ce qui 
favorise les apprentissages. 

Cependant, les enseignants disent parfois s’adresser à l’ensemble 
des élèves de la classe pour que ces derniers invalident la réponse. 

Par exemple, P3 fait valoir que lorsque la réponse n’est pas 
correcte, elle a tendance à s’adresser à ses élèves en les posant la 

question : « est-ce que ce qu’il dit est correct ? Est-ce que c’est 

ça ? ». Cette enseignante estime que lorsque l’élève sait que sa 
réponse est invalidée, il a tendance à intégrer la bonne réponse, 

lorsque celle-ci est donnée. Ses pairs se reconnaissent dans le récit 
de P3. Ils estiment que lorsqu’un élève intervient et ne parvient 

pas à répondre correctement une question, l’appréciation 
évidemment n’est pas bonne ; ce qui permet à cet élève de se 

remettre en cause. De fait, lorsque la question est bien répondue, 
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l’élève qui n’est pas parvenu à répondre à la question à tendance 
à intégrer cette bonne réponse, car ce dernier est motivé. En 

d’autres termes, lorsqu’un élève intervient même s’il ne parvient 

pas à donner la réponse correcte, il est motivé à chercher à 
comprendre ce qui est correcte, ce qui in fine favorise les 

apprentissages.  
Au cours de nos observations en classe, nous avons vu ces 

interventions de la part des enseignants consistant à apprécier les 
bonnes prestations des élèves afin de les encourager à s’engager 

davantage activement dans les activités. L’extrait ci-dessous 
montre le consensus entre les enseignants :  

 
P3 : quand la réponse est bonne, je dis « très bien », 

« bien ». C’est toujours comme ça pour les bonnes 
réponses. C’est pour encourager. C’est toujours bon 

d’encourager les élèves. Dès qu’un élève donne une bonne 
réponse, moi je dis « très bien ». Mais, si ce n’est pas bon, 

je demande aux autres : c’est ça ? c’est bien fait ? Lorsque 

la bonne réponse est donnée, il reprend et ça lui permet de 
comprendre. Ça motive les élèves. 

P1 : aussi « excellent » ! J’apprécie toujours les enfants qui 
arrivent à bien répondre une question. Si l’enfant répond, si 

ce n’est pas bien, si tu lui dis, il corrige. Si la réponse n’est 
pas bonne, quand on te dit ça, tu comprends. 

P2 : c’est ça ! ça encourage l’élève (…) Ça fait partie de 
notre travail. Je ne laisse pas comme ça les élèves qui 

répondent, je les encourage.  
P5 : oui, quand c’est bon, j’encourage. J’apprécie toujours 

quand un élève fourni des efforts. Ça permet à d’autres 
d’essayer de faire comme lui. 

P4 : Ça motive les autres élèves. Et ça fait qu’ils sont 
volontaires. (eg) 

 

Cet extrait des échanges montre que pour les enseignants ces 
appréciations sont de nature à encourager et à motiver les élèves 

à fournir plus d’efforts dans leur apprentissage. Comme on le note 
par exemple, dans ses appréciations d’une bonne réponse d’un 

élève, P3 dit que c’est une rétroaction pour encourager ses élèves 
à s’engager plus dans leur apprentissage. C’est une invitation aux 

autres élèves à prendre l’exemple sur leur camarade qui vient 
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d’être apprécié. Pour les enseignants, les appréciations ont pour 
fonction également de stimuler les élèves dans leur apprentissage, 

de les amener à s’investir activement dans les activités 

d’apprentissage. C’est pour cette raison qu’à chaque fois qu’un 
élève fournit des efforts pour bien répondre une question, il faut 

l’encourager. Cet encouragement constitue une reconnaissance 
d’un travail bien fait, ce qui motive et stimule davantage les élèves. 

Au cas où l’intervention d’un élève est jugée insatisfaisante, les 
enseignants affirment que cet élève à tendance à intégrer la bonne 

réponse lorsque celle-ci est donnée. Sur ce plan, les appréciations 
peuvent servir donc aux élèves à corriger leurs erreurs.  

 
- Faire applaudir l’élève à la suite d’une bonne 

intervention :  
L’une des interventions consiste à faire applaudir l’élève lorsque  

celui-ci réalise une bonne intervention afin d’encourager et de 
motiver ce dernier dans ses apprentissages, ce qui constitue pour 

eux une évaluation formative informelle. Les enseignants 

soulignent à plusieurs reprises que les applaudissements destinés 
à un élève à la suite d’une bonne intervention ont pour but 

d’encourager et de motiver l’élève-auteur de la bonne 
intervention ; et par la même occasion, constitue également un 

moyen de stimuler et de créer l’émulation au sein de l’ensemble du 
groupe-classe. Ils indiquent que c’est un aspect fondamental 

lorsqu’un élève fait un bon travail. Cette pratique fait l’objet d’un 
consensus entre les enseignants : 

 
P5 : si je n’encourage pas quand c’est bon, hein… ça 

n’encourage pas les autres. Les bonnes réponses sont 
toujours à encourager. Hein… moi je dois toujours 

encourager pour amener les élèves à travailler. 
P1 : je suis d’accord avec lui. 

P4 : tout le monde ici fait ça. C’est pour encourager les 

bons exemples. 
CH : tu dis bons exemples. Qu’est-ce-que tu entends un 

bon exemple ? 
P4 : si un élève donne une bonne réponse, je l’encourage. 

C’est ça !  
P5 : on n’est tous d’accord. Il faut toujours, toujours le 

dire si c’est bien.  



Soumaïla Nagaza DIARRA 

 

324 
 

Revue EVALU’A Experts et Evaluateurs d’Afrique 2025 n°3 

P2 : oui, c’est ça ! c’est toujours comme ça.  
P4 : d’accord, je fais applaudir l’élève s’il donne une bonne 

réponse. (eg) 

 
Cet extrait d’échange montre que les enseignants sont attachés 

aux encouragements par l’intermédiaire des applaudissements. 
Pour eux, les rétroactions d’applaudissements visent à stimuler 

l’engagement de l’élève dans ses apprentissages. Ils interprètent 
d’ailleurs ses applaudissements comme le signe d’une 

reconnaissance du mérite, du travail bien fait d’un élève. Les 
rétroactions qui consistent à applaudir sont mobilisées par les 

enseignants comme un symbole d’encouragement d’un élève dans 
le processus d’apprentissage. P5 fait savoir d’ailleurs que tout bon 

travail mérite une récompense et qu’il ne faut jamais laisser passer 
inaperçu un bon travail d’un élève. Ce point de vue est partagé par 

ses pairs. 
 

      3.3. Amener les élèves à réfléchir sur les situations 

d’apprentissage  
Les enseignants disent ponctuer naturellement leur enseignement 

par un questionnement continu afin d’entrer en interaction avec 
leurs élèves. La pratique de soutien informel aux apprentissages 

identifiée ici a trait à des moments où les enseignants posent des 
questions aux élèves qui les conduisent à réfléchir sur les activités 

d’apprentissage. Ils font savoir que parfois les questions posées au 
cours de l’exécution d’une leçon constituent un des outils 

permettant d’engager les élèves dans une démarche de réflexion et 
d’encadrer aussi leur réflexion vers les objectifs visés. Dans leur 

enseignement, les enseignants disent poser des questions au 
quotidien et dans toutes les matières au début, au cours et à la fin 

de la leçon ; et celles-ci varient en fonction des objectifs visés dans 
les activités d’apprentissage. Ils insistent en disant que les 

questions permettent d’attirer l’attention des élèves vers l’objectif 

visé. Dans plusieurs cas relatés, ils ont recours à des questions 
fermées pour tester le niveau de connaissance des élèves par 

rapport à un objet d’apprentissage et à des questions parfois 
ouvertes pour voir comment ils argumentent leur point de vue.  

Dans ce sens, P2 raconte que lors d’une leçon d’éducation civique 
et morale qui portait sur l’hygiène ; au cours de la leçon, elle a posé 

plusieurs questions à ses élèves comme par exemple : « qu’est-ce 
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que l’hygiène ? », puis « comment avoir une bonne hygiène ? ». 
Pour P2, la première question consistait à évaluer la connaissance 

des élèves par rapport à la notion d’hygiène et la seconde question 

leur permettait d’argumenter leur point de vue, de structurer leur 
pensée au sujet de la notion d’hygiène. Elle fait donc une différence 

entre les questions fermées et les questions ouvertes.  
Les enseignants s’accordent pour dire que cette manière de faire 

de P2 fait partie de leur répertoire de pratiques, comme le montre 
l’extrait suivant :  

 
P1 : quand je pose une question, ça pousse les élèves à 

chercher la réponse. Ça les permet de réfléchir sur comment 
il faut faire ? Hier même en lecture guidée, j’ai posé une 

question à un élève, il n’a pas bien répondu. Il avait compris 
la question, mais il n’a pas la réponse. Un autre a donné la 

réponse, j’ai ordonné à celui qui n’a pu répondre de 
rependre deux fois.  

P2 : ça amène les élèves à réfléchir sur ce qu’on a déjà fait. 

Ils se disent est-ce que c’est ça ? On n’a pas vu ça ? Moi, en 
3ème année, je pose des questions… les élèves expliquent 

comment ça se fait, si c’est en calcul.  
P5 : c’est ça ! ça amène les élèves à beaucoup participer. 

S’ils n’arrivent pas, je donne la bonne réponse. Je choisis 
des élèves pour reprendre. 

P3 : oui, c’est au cours de toute la leçon, j’interroge, je 
reprends des choses. Avec les questions, je fais réfléchir les 

élèves dans leur travail.  
P4 : je suis d’accord. Et si les élèves ne comprennent pas la 

question, je formule la même question. Ça permet de voir 
les problèmes des élèves.  

P3 : c’est ça ! moi, je ne laisse pas passer si ce n’est pas 
bon.  

P5 : c’est pendant la leçon. Ça leur permet de comprendre 

la leçon. (eg) 
 

L’extrait montre que les questions permettent de canaliser les 
efforts, d’encadrer la réflexion des élèves pour qu’ils ne perdent 

pas de vue l’objectif visé par l’activité d’apprentissage. De même, 
le questionnement continu des enseignants permet aux élèves de 

développer leur propre point de vue et d’initier les élèves au 
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raisonnement sur les faits et les évènements, etc. Il s’agit donc de 
faire sortir les élèves de leur zone de confort pour les amener à 

s’engager en quelque sorte sur le terrain du raisonnement comme 

le fait valoir P5. Les enseignants font valoir que les questions qu’ils 
posent aux élèves visent à encadrer leur réflexion, en fonction des 

buts qu’ils poursuivent, tout en permettant l’exercice de leur 
créativité. Dans leurs récits, ils insistent sur la nécessité de 

ponctuer leur enseignement par des questions afin d’amener les 
élèves à travailler leur intuition. Ils avancent ainsi l’idée que cette 

démarche qui favorise la réflexion permet aux élèves de prendre 
conscience de l’objectif visé par l’activité d’apprentissage. Ils 

parlent également du questionnement continu comme d’une 
intervention qui vise à faire participer activement et à accompagner 

les élèves dans leurs activités d’apprentissage. Enfin, ils affirment 
qu’en exécutant une séquence d’enseignement-apprentissage, 

lorsqu’ils s’aperçoivent que le message véhiculé n’est pas bien reçu 
par les élèves, ils ajustent leur intervention. 

 

   3.4. Circuler en classe pour guider les élèves lorsqu’ils 
exécutent une activité  

Les enseignants racontent qu’au quotidien dans l’exercice de leur 
métier, lorsqu’ils donnent aux élèves une activité à exécuter, ils se 

promènent souvent en classe pour les contrôler et par la même 
occasion ils profitent pour guider certains dans leur travail. La 

pratique convoquée ici concerne des moments où les enseignants 
circulent entre les rangées, les élèves étant assis en train de 

travailler, s’attardant à l’un, puis à l’autre, afin de les aider dans 
l’activité en cours. Il s’agit là d’une forme d’intervention formative 

informelle, puisqu’ils entrent dans de brèves interactions avec 
certains élèves, ponctuées de brèves explications en lien avec la 

démarche à suivre en vue d’exécuter correctement la consigne 
donnée par rapport à une activité proposée. Ces brèves interactions 

sont guidées par les enseignants. Attentifs aux difficultés des 

élèves, ils parviennent à aider certains à surmonter leurs difficultés 
d’apprentissage.  

Pendant nos observations de cours en classe, nous avons remarqué 
que lorsqu’ils donnent une tâche à leurs élèves et circulent entre 

les rangées ; ils décèlent le plus souvent des erreurs dans 
l’exécution de la tâche chez certains élèves. Dans ce cadre, les 

enseignants entrent parfois dans de brèves interactions qui 
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consistent à expliquer davantage la consigne de l’activité avec 
certains élèves afin de les amener à corriger leurs erreurs. 

Dans ce sens, à titre illustratif, P4 raconte une scène qui s’est 

déroulée deux jours avant l’entretien de groupe. Elle affirme qu’elle 
avait demandé à ses élèves d’écrire leur « Kibaru » (les nouvelles 

de la classe) sur leur ardoise. En circulant en classe, P4 remarque 
qu’un élève nommé [xxx] a déjà fini d’exécuter la consigne. L’élève 

s’adresse à elle en montrant son travail. P4 relate qu’elle a ordonné 
à cet élève de reprendre le travail, car elle a reproché à ce dernier 

de donner chaque jour le même « Kibaru ». L’élève a repris le 
travail ; et quand il a fini de reprendre, il a montré sa nouvelle 

production. P4 fait savoir que lorsqu’elle donne une activité à ses 
élèves ; si elle s’aperçoit que certains élèves ont tendance à 

reproduire les mêmes idées dans leur production, elle leur ordonne 
de reprendre le travail. Elle soutient que c’est une démarche de 

soutien des apprentissages en ordonnant souvent à certains élèves 
lors de l’exécution d’une activité de varier leur production. C’est 

une démarche qui permet aux élèves de faire des liens entre les 

apprentissages déjà réalisés et ceux qui sont en cours. 
 

4. Discussion des résultats  
 

Nous avons formulé l’hypothèse que les pratiques de l’évaluation 
formative informelle mises en œuvre par les enseignants sont 

diverses et variées et celles-ci sont liées à la définition que les 
enseignants font des difficultés d’apprentissage des leurs élèves. 

Une analyse qualitative a montré que les enseignants ont un savoir-
faire en matière de mise en œuvre de ce type d’évaluation qui se 

manifeste dans leur agir au quotidien. Les résultats confirment 
donc l’hypothèse émise au départ dans cette recherche.  

Ces différentes pratiques de l’évaluation formative informelle mises 
en œuvre mettent en lumière une capacité des enseignants, 

comme l’a dit J. Morrissette (2010a), à prendre en compte les 

caractéristiques liées à des contextes particuliers et donc en 
capacité de s’ajuster, c’est à dire de s’adapter à certaines situations 

imprévues. Elles s’appuient sur un « répertoire d’actions » varié se 
développant dans l’expérience, lequel oriente la manière de définir 

les problèmes d’apprentissage au cours de l’exécution d’une leçon 
et d’intervenir afin de les résoudre. Elles suggèrent aussi « l’idée 

que les expériences réussies fixeraient des schémas d’actions 
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pertinents » (S. Guignon & J. Morrissette, 2006, p. 25) et se 
révèlent à partir de routines qui s’appliquent à la 

« reconnaissance » des situations.  

Les résultats indiquent qu’en ponctuant naturellement leur 
enseignement par des questions orales, les enseignants ne peuvent 

ignorer les réponses données par les élèves lorsqu’ils leur posent 
des questions au cours ou à la fin de l’exécution d’une activité 

d’apprentissage. Dans cette optique, ils se reconnaissent dans le 
rôle de procéder à des régulations interactives des apprentissages 

des élèves en rectifiant la réponse erronée de l’élève ou en ajustant 
leur enseignement. Ces résultats rejoignent d’autres études. Par 

exemple : L. Talbot (2014), J. Morrissette (2010a, 2010b), J. 
Morrissette et G. Compaoré (2014) ont identifié des processus plus 

informels d’évaluation formative, c’est-à-dire la définition des 
problèmes d’apprentissage et l’intervention formative s’effectuent 

au même moment dans l’interaction, sans planification préalable et 
sans se baser forcement sur une instrumentation formelle. Ce type 

d’évaluation, en appui de J. Morrissette (2013), est un lieu idéal 

pour la négociation du contrat pédagogique et que la relation entre 
l’enseignant et l’élève en est l’élément modal. 

Les résultats montrent aussi que les encouragements et les 
motivations des élèves à la suite d’une bonne prestation sont 

considérés par les enseignants comme une pratique de l’évaluation 
formative informelle. Ce constat a déjà été mis en lumière par J. 

Morrissette et G. Compaoré (2014), qui ont montré que 
l’intervention visant à soutenir les apprentissages, la stratégie qui 

est commune aux enseignants de leur étude se rattache à une 
dimension affective, soit motiver par le biais de commentaires 

positifs. Ces feedbacks d’appréciation ou d’applaudissement de la 
réponse fournie par l’élève, associés à l’idée d’encourager et de 

motiver l’élève, sont réalisés oralement par les enseignants. Ces 
résultats corroborent l’étude de C. Bosc-Miné (2014), qui a montré 

que ce sont des feedbacks immédiats, quasi simultanés par rapport 

à l’action, la formulation de ces feedbacks indique que les 
enseignants s’en servent lorsque la prestation de l’élève est en 

adéquation avec ce qu’ils souhaitent.  
Enfin, il reste entendu que toutes les pratiques mises en œuvre par 

les enseignants dans le cadre du soutien informel aux 
apprentissages sont tributaires de difficultés non négligeables dans 

leur réalisation. A ce titre, les effectifs élevés dans certaines classe, 
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les difficultés liées à la gestion du temps dans l’exécution des 
séquences d’enseignement-apprentissage sont des facteurs qui 

jouent sur l’efficacité de la concrétisation de ces pratiques.  

 
Conclusion  

 
L’objectif de cette contribution consistait à documenter les 

pratiques de l’évaluation formative informelle de cinq enseignants 
en s’appuyant sur leurs points de vue au niveau de l’enseignement 

fondamental I au Mali. L’étude a donc permis de faire une 
cartographie des pratiques de l’évaluation formative informelle 

mobilisées par ces enseignants dans le cadre du soutien informel 
aux apprentissages. Ce faisant, elle a mis en exergue un savoir-

faire collectifs permettant d’aider de façon informelle les élèves 
dans leurs apprentissages (J. Morrissette, 2010a, 2010b). Elle a 

donc permis de concevoir que le savoir-faire des enseignants en la 
matière est soumis à des exigences d’une culture professionnelle : 

l’enseignement.  

Les pratiques de l’évaluation formative informelle mises en œuvre 
par les enseignants s’inscrivent dans la logique d’une 

compréhension des capacités des élèves en matière d’appropriation 
des contenus de cours dispensés (I. S. Traoré & S. N. Diarra, 2023). 

Dans cette perspective, elles permettent d’aider les élèves à 
franchir leurs problèmes d’apprentissage.  

Cette étude a permis d’avoir les points de vue des enseignants sur 
leurs propres pratiques. Cependant, les résultats doivent être pris 

avec précaution, car cette étude a concerné uniquement les 
pratiques des enseignants qui appliquent l’approche équilibrée. Il 

serait donc intéressant de faire une étude sur les pratiques des 
enseignants qui appliquent une autre approche pédagogique au 

niveau de l’enseignement fondamental I.  
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