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Résumé 

  
Depuis plus de vingt ans, les réformes curriculaires axées sur le 

développement des compétences ont mis en avant l’évaluation formative 

comme outil central de régulation des apprentissages. Dans ce contexte, 

cette étude se penche spécifiquement sur les pratiques formelles 

d’évaluation formative chez des enseignant(e)s du fondamental I au Mali. 

En s’appuyant sur une méthodologie qualitative combinant observations de 

classes et entretiens, elle identifie quatre pratiques principales : la 

proposition d’exercices en fin de leçon, la correction collective d’exercices 

en classe, la correction individualisée des productions écrites des élèves 

et l’attribution de devoirs à domicile. Malgré les contraintes du contexte 

scolaire malien (effectifs élevés, manque de formation, manque de 

ressources, etc.), ces enseignant(e)s montrent une réelle volonté d’ajuster 

leur enseignement aux besoins des élèves. Ces pratiques formelles 

traduisent une appropriation de l’évaluation formative comme outil de 

soutien aux apprentissages et de différenciation pédagogique, au service 

de la réussite scolaire.  

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

pratiques enseignantes. 

  

Abstract 

 
For more than twenty years, curriculum reforms focused on competency-

based approaches have highlighted formative assessment as a central tool 

for regulating learning. In this context, the present study specifically 

examines the formal practices of formative assessment among primary 
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school teachers (fundamental level I) in Mali. Drawing on a qualitative 

methodology combining classroom observations and interviews, the study 

identifies four main practices: proposing exercises at the end of lessons, 

conducting collective correction of exercises in class, providing 

individualized feedback on students’ written work, and assigning 

homework. Despite the constraints of the Malian school context – large 

class sizes, lack of training, and limited resources – teachers demonstrate 

a genuine willingness to adapt their teaching to students’ needs. These 

formal practices reflect the appropriation of formative assessment as a 

tool for supporting learning and promoting pedagogical differentiation in 

the service of academic success. 

Keywords: formative assessment, formal, primary education, teaching 

practices. 

 

Introduction 

  

À l’heure où de nombreux pays, tant en Occident qu’en 

Afrique, ont engagé des réformes curriculaires dans le but 

d’améliorer la réussite éducative, l’évaluation formative des 

apprentissages scolaires suscite un intérêt croissant 

(Morrissette, 2013). S’inscrivant dans cette dynamique, le 

Ministère de l’Éducation nationale (MEN) du Mali, à travers 

le Programme Décennal de Développement de l’Éducation et 

de la Culture (PRODEC), a identifié le développement des 

curricula comme un levier central pour améliorer la qualité 

des apprentissages et accroître le taux de fréquentation 

scolaire (MEN, 2000). 

Au cœur de ces réformes, le concept de compétence 

constitue le socle du curriculum malien. Il oriente désormais 

l’ensemble des activités d’enseignement et d’apprentissage, 

en accordant une place centrale à l’évaluation formative. 

Cette dernière n’est plus conçue comme un outil de sanction 

ou de sélection, mais comme un levier de régulation continue, 
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destiné à soutenir la progression des élèves dans une 

perspective de développement à long terme (Morrissette, 

2010). En effet, l’évaluation formative s’inscrit dans une 

logique d’accompagnement des apprentissages, favorisant 

une posture réflexive chez l’élève tout en permettant à 

l’enseignant(e) d’ajuster ses interventions pédagogiques en 

fonction des besoins observés (Black & Wiliam, 2009). 

Comme le souligne Perrenoud (1998, p. 120), « 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 ». Dès lors, l’évaluation formative constitue un outil 

puissant au service de la réussite scolaire, en particulier au 

cours des premières années de scolarité, où elle contribue à 

différencier les pratiques pédagogiques en fonction des 

profils et des besoins spécifiques des élèves (Allal & Mottier 

Lopez, 2005 ; Mottier Lopez, 2015). 

Par ailleurs, l’évaluation formative implique une 

participation active des élèves, tant dans la définition des 

objectifs d’apprentissage que dans la compréhension des 

critères de réussite et l’autorégulation de leurs processus 

cognitifs (Ruminot, 2023). Malgré les nombreux avantages 

documentés dans la littérature, cette approche reste 

néanmoins sous-exploitée dans les pratiques enseignantes où 

domine encore une logique de contrôle et de classement 

(Nathalie & Elvire, 2012). Au Mali, cette problématique est 

particulièrement aiguë dans le contexte de l’enseignement 

fondamental I, où la qualité des apprentissages demeure un 

enjeu critique. Bien que les textes officiels promeuvent une 

évaluation formative ancrée dans le quotidien de la classe, sa 

mise en œuvre soulève de nombreuses interrogations. En 
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effet, plusieurs travaux pointent d’une part le manque de 

formation initiale et continue des enseignant(e)s à ce sujet 

(Schneider & Meyers, 2012 cités par Ruminot, 2023), et 

d’autre part l’insuffisance de ressources pédagogiques, 

souvent aggravée par la surcharge des effectifs (Traoré & 

Diarra, 2023). Autant de freins à l’appropriation des 

pratiques évaluatives innovantes. 

Dans la littérature, on distingue deux modalités de mise 

en œuvre de l’évaluation formative : les pratiques formelles, 

structurées et intentionnelles, et les pratiques informelles, 

souvent spontanées et intégrées aux interactions 

pédagogiques quotidiennes (Morrissette & Harvey, 2010).  

Dans le cadre de la présente étude, nous nous focalisons 

spécifiquement sur les pratiques formelles, afin de mieux 

comprendre les modalités concrètes par lesquelles les 

enseignant(e)s du fondamental I cherchent à soutenir les 

apprentissages. De manière précise, nous nous intéressons 

aux pratiques d’évaluation formative structurées, 

intentionnelles.  

Bien que de nombreux modèles théoriques de l’évaluation 

formative aient été développés (Black & Wiliam, 1998), on 

constate un écart persistant entre les discours 

institutionnels et les pratiques réelles dans les classes (Allal 

& Mottier Lopez, 2005 ; Younes & Gaime, 2012). Ce 

déséquilibre, souvent dénoncé dans la recherche, révèle une 

approche parfois trop normative, déconnectée de la 

complexité du terrain éducatif, surtout dans les contextes 

à faibles ressources comme celui du Mali.  

Dans cette recherche, nous avons opté pour une 

approche compréhensive, en valorisant les points de vue des 

enseignant(e)s sur leurs pratiques. Dans ce cadre, il est 
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pertinent de s’interroger : quelles sont les pratiques 

formelles d’évaluation formative mises en œuvre par les 

enseignant(e)s du fondamental I pour soutenir les 

apprentissages des élèves ?  

Pour explorer ces dimensions, nous avons suivi, pendant 

deux mois et demi, cinq enseignant(e)s dans leurs pratiques 

quotidiennes. C’est dans ce cadre que nous mené des 

observations des classes et des entretiens avec les 

enseignant(e)s concerné(e)s. Les résultats montrent une 

mobilisation de pratiques formelles d’évaluation formative 

par les enseignant(e)s, notamment à travers : la proposition 

d’un exercice en fin de leçon, la correction collective 

d’exercices pour soutenir collectivement les élèves, la 

correction individualisée des productions écrites pour leur 

soutenir individuellement, et l’attribution de devoirs à 

domicile.  

Ces pratiques, bien que parfois rudimentaires, 

contribuent à réguler les apprentissages et à favoriser la 

progression des élèves, dans un contexte scolaire encore 

marqué par de nombreuses contraintes.  

 

1. Problématique  

 

Depuis plus de deux décennies, de nombreuses réformes 

éducatives dans les pays du Sud, notamment en Afrique 

francophone, ont été guidées par des paradigmes 

pédagogiques centrés sur le développement de compétences 

(Allal & Mottier Lopez, 2005). Au Mali, cette orientation 

s’est traduite, à travers le Programme Décennal de 

Développement de l’Éducation et de la Culture (PRODEC), par 
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la valorisation de pratiques d’évaluation censées soutenir la 

réussite des élèves (MEN, 2000). 

Parmi ces pratiques, l’évaluation formative occupe une 

place centrale. Elle est conçue comme un processus 

régulateur permettant d’ajuster l’enseignement aux besoins 

des élèves et de renforcer la progression de leurs 

apprentissages (Black & Wiliam, 1998 ; Perrenoud, 1998). 

Pour ces auteurs, elle ne se réduit donc plus à une simple 

mesure de la performance, mais devient un instrument de 

régulation pédagogique. 

Cependant, malgré un discours institutionnel qui 

promeut l’évaluation formative comme un outil structurant 

du curriculum, sa mise en œuvre dans les classes demeure 

problématique. Plusieurs travaux (Allal, 2007 ; Mottier 

Lopez, 2015) soulignent qu’il existe souvent un écart entre 

les textes officiels, les principes théoriques de l’évaluation 

formative et les pratiques effectivement mises en œuvre 

dans les classes. Cette tension entre prescriptions et usages 

pratiques est particulièrement marquée dans les contextes 

éducatifs à faibles ressources, comme celui du Mali, où les 

enseignants sont parfois confrontés à des classes 

surchargées, à un manque de formation continue et à une 

insuffisance de ressources pédagogiques (Schneider & 

Meyers, 2012 ; Traoré & Diarra, 2023). Les enseignants 

doivent donc composer avec de multiples contraintes tout en 

cherchant à mettre en œuvre des pratiques qui soutiennent 

les apprentissages. Ces contraintes limitent la possibilité de 

recourir à une évaluation véritablement formative, c’est-à-

dire utilisée comme outil de régulation des apprentissages 

plutôt que comme simple mesure de performance.  
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De plus, avec les réformes curriculaires et les avancées 

en didactique, le concept d’évaluation formative s’est élargi 

pour inclure à la fois des pratiques informelles (interactives, 

intuitives), souvent spontanées et non planifiées, et des 

pratiques formelles (instrumentées), plus structurées, 

systématiques et intentionnelles (Allal & Mottier Lopez, 

2005 ; Morrissette & Harvey, 2010). Or, les travaux sur les 

pratiques évaluatives s’intéressent sur les logiques 

informelles d’accompagnement ou sur les difficultés 

d’appropriation des principes évaluatifs par les enseignants, 

laissant parfois de côté l’analyse des pratiques formelles 

d’évaluation formative telles qu’elles sont réellement 

mobilisées dans le quotidien des classes (Ruminot, 2023 ; 

Younes & Gaime, 2012).  

En ce qui concerne le cas spécifique du Mali, peu de 

recherches se sont intéressées aux pratiques formelles 

d’évaluation formative, entendues comme des dispositifs 

planifiés visant à recueillir des données ciblées sur les acquis 

et les besoins des élèves, en vue d’une régulation 

pédagogique structurée. Plus précisément, peu d’études ont 

documenté ces pratiques formelles, ni exploré la manière 

dont les enseignants les conçoivent, les mettent en œuvre et 

les adaptent aux réalités de leurs classes. 

Dans ce contexte, le problème central réside dans la 

tension entre les prescriptions institutionnelles qui 

promeuvent l’évaluation formative comme levier de réussite 

scolaire et les pratiques réelles des enseignants, qui se 

développent dans un environnement marqué par de fortes 

contraintes matérielles et pédagogiques. 

Dès lors, il devient nécessaire de s’interroger sur la 

nature et la portée réelles des pratiques formelles 
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d’évaluation formative au Mali : comment les enseignants 

s’approprient-ils ces dispositifs ? Dans quelle mesure ces 

pratiques participent-elles à une régulation effective des 

apprentissages des élèves ? 

Ainsi, la question centrale est la suivante : quelles sont 

les pratiques formelles d’évaluation formative que les 

enseignants du fondamental I affirment mettre en œuvre 

pour soutenir les apprentissages des élèves, et dans quelle 

mesure ces pratiques remplissent-elles une fonction 

régulatrice dans un contexte éducatif contraint comme celui 

du Mali ? 

 

2. Approche théorique et méthodologique de recherche 

 

Nous avons mené une recherche qualitative à visée 

compréhensive.  Il convient donc de présenter le cadre 

théorique de référence dans lequel s’inscrit cette recherche 

avant d’en exposer l’approche méthodologique.  

 

  2.1. Approche théorique : 

Pour comprendre le point de vue des enseignants et 

les logiques qui influencent leurs pratiques formelles 

d’évaluation formative, nous nous sommes basés sur 

l’interactionnisme symbolique comme cadre théorique de 

référence. Cette perspective de recherche, connue sous le 

nom de l’école de Chicago, est une tradition de recherche qui, 

globalement, conçoit le monde social sous l’angle des 

interactions. L’interactionnisme symbolique a mis en exergue 

la nature symbolique de la vie sociale : les significations 

sociales doivent être considérées comme produites par les 
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activités interagissantes des acteurs (Blumer, 1969 cité par 

Coulon, 2019). 

D’une manière générale, les chercheurs qui partagent cette 

perspective de recherche étudient « les phénomènes 

sociaux sous l’angle des interactions qui lient les acteurs au 

quotidien, et s’intéressent aux significations qu’ils engagent 

dans ces interactions » (Morrissette et al., 2011, p. 4). Cette 

perspective de recherche permet de découvrir le sens que 

les membres d’un groupe professionnel donnent aux 

situations auxquelles ils sont confrontés, ou qu’ils 

contribuent à construire dans leur vie quotidienne.  

L’interactionnisme symbolique a d’abord orienté la 

manière de recueillir les données, en privilégiant 

l’observation et les entretiens comme espaces d’interaction 

et de production de sens. Il a ensuite influencé notre 

posture analytique : comprendre les pratiques enseignantes 

à partir du point de vue des acteurs, en dégageant les 

significations qu’ils attribuent à leurs actions dans un 

contexte d’interactions sociales. Enfin, il a servi de grille 

d’interprétation des résultats, en mettant en évidence la 

dimension co-construite et évolutive des pratiques formelles 

d’évaluation formative. 

Les notions d’interaction et de sens sont donc 

essentielles pour étudier les pratiques formelles d’évaluation 

formative, puisque ces dernières se déploient dans des 

contextes de relations sociales entre enseignant(e)s et 

élèves. De même, l’entretien de groupe, utilisé dans cette 

recherche comme un outil important de collecte des 

données, permet aux enseignant(e)s de débattre entre eux 

de leurs pratiques en situation d’interaction. 
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S’appuyer sur l’interactionnisme symbolique a permis 

d’expliquer plus en profondeur comment les pratiques 

formelles d’évaluation formative sont mises en œuvre par les 

enseignant(e)s et quelles logiques les sous-tendent. Plus 

concrètement, l’adoption de cette approche théorique offre 

la possibilité d’étudier les pratiques enseignantes en 

s’appuyant sur leurs points de vue concernant leurs propres 

pratiques et interactions.  

Afin de mieux comprendre la portée de ce cadre 

théorique dans notre étude, il est nécessaire de préciser les 

deux concepts qui en constituent les piliers : l’interaction et 

la pratique.  

L’interaction est conçue comme un processus 

d’interprétation dont la mise en œuvre par les acteurs leur 

permet de communiquer et de poursuivre leurs échanges en 

interprétant leur langage et leurs actes (Coulon, 2019). 

Étudier les actions collectives revient donc à étudier la 

démarche des acteurs sociaux qui les accomplissent, en 

incluant l’univers des significations auxquelles ils se 

réfèrent. Dans une telle perspective, la perception du monde 

par les acteurs dépend de leurs acquis culturels et 

intellectuels, mais également de leur appartenance à un 

groupe de référence.  

Il est important de souligner que l’interaction est un 

processus d’influences réciproques, au cours duquel les 

participants échangent sur leurs pratiques communes et 

quotidiennes. Elle constitue le lieu par excellence de la co-

construction du sens (Coulon, 2019). Ainsi, dans cette 

recherche, les enseignant(e)s, en tant qu’interactant(e)s, 

sont amené(e)s à expliciter le sens de leurs propres 

conduites et de celles de leurs élèves, à définir la situation 
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et à en livrer leur interprétation (Traoré & Diarra, 2023). 

Plus précisément, lors de l’entretien de groupe (EG), qui 

constitue un outil de collecte mobilisé dans cette étude, il 

est demandé aux enseignant(e)s de verbaliser leurs 

pratiques et de trouver les mots justes pour les décrire. Le 

rôle du chercheur consiste alors à interpréter ces discours 

en s’appuyant sur les points de vue exprimés par les 

enseignant(e)s à propos de leurs pratiques. 

Quant au concept de « pratique », il est volontairement 

utilisé au pluriel. Comme le souligne Talbot (2014, p. 11), « on 

ne peut pas parler de LA pratique enseignante mais bien de 

pratiques ». Ces dernières renvoient avant tout à ce que les 

enseignants font concrètement en classe. Elles sont 

multiples et diversifiées, car elles dépendent des contextes 

et des environnements dans lesquels elles s’inscrivent. Une 

de leurs caractéristiques essentielles est qu’elles se 

construisent en situation, à travers des microdécisions, des 

ajustements et du « bricolage ». C’est pourquoi nous 

retenons la proposition d’Altet (2002, cité par Talbot, 2014, 

p. 11), qui définit « la pratique enseignante comme la manière 

de faire singulière d’une personne, sa façon réelle, propre 

d’exécuter une activité professionnelle : l’enseignement ».  

 

2.2.  Approche méthodologique :   

La recherche s’est déroulée dans quatre écoles publiques 

du fondamental I : Banankabougou « A » et « B », ainsi que 

les écoles des 759 et 501 Logements sociaux de Yirimadjo. 

Ces écoles relèvent du Centre d’Animation Pédagogique 

(CAP) de Banankabougou, situé en Commune VI du district de 

Bamako. 
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Nous avons débuté l’enquête de terrain par des 

discussions informelles avec les quatre directeurs des 

établissements sélectionnés, afin de leur présenter l’objet 

de notre recherche. Ces directeurs nous ont ensuite mis en 

contact avec des enseignant(e)s de leurs établissements. 

Nous avons d’abord échangé avec plusieurs enseignant(e)s 

dans chaque école au sujet de notre étude et, sur la base du 

volontariat, nous en avons retenu cinq. 

Pour garantir l’anonymat des enseignant(e)s 

participant(e)s, nous avons utilisé les initiales de leurs 

prénoms et noms. Les enseignant(e)s concerné(e)s sont tous 

expérimenté(e)s, leur ancienneté variant de 12 à 22 années 

dans l’enseignement. Il convient également de préciser que 

les enseignant(e)s ont indiqué, lors des entretiens 

individuels, avoir suivi une formation à l’approche équilibrée, 

d’une durée comprise entre 4 et 7 jours. Faut-il le préciser, 

l’approche équilibrée est une méthodologie d’enseignement 

de la lecture et de l’écriture. 

 

Concernant le déroulement de l’enquête proprement dite, 

à l’aide d’une grille d’observation, nous avons d’abord mené 

des observations de cours et pris des notes dans les classes 

des cinq enseignant(e)s concerné(e)s. Nous avons observé un 

total de quinze (15) séances de cours dans les différentes 

classes, soit trois (3) séances par enseignant(e). Les séances 

observées avaient une durée comprise entre 1h20 et 1h35. 

Les notes issues des observations de classe ont été 

intégralement retranscrites. 

 

 

 



                               REVUE INTERCONTINENTALE_ DECEMBRE 2025 
 

 

360 

 

Après les observations, nous avons mené les entretiens en 

deux phases : 

 Dans un premier temps, cinq (5) entretiens individuels 

d’explicitation ont été réalisés – un par enseignant(e). Au 

cours de ces entretiens, nous avons d’abord relu et expliqué 

les notes prises lors des trois (3) séances observées. 

L’enseignant(e) devait alors identifier les éléments des 

notes correspondant à des pratiques formelles d’évaluation 

formative, puis expliciter la manière dont il ou elle procédait 

ainsi que le sens donné à ces pratiques. 

Dans un second temps, un entretien de groupe a été 

conduit. Il a constitué une occasion pour chaque 

enseignant(e) de présenter à ses pairs une ou plusieurs de 

ses pratiques, préalablement explicitées lors de l’entretien 

individuel d’explicitation, ouvrant ainsi un espace d’échanges 

et de discussion collective autour des pratiques évoquées. 

Lors de l’entretien de groupe, notre rôle, en tant que 

chercheur, a consisté à faire en sorte que tous les 

enseignant(e)s puissent participer activement aux échanges 

sur chaque pratique abordée.  

Les entretiens ont été intégralement enregistrés et 

retranscrits selon un protocole rigoureux. Nous avons 

ensuite mené une analyse qualitative dans une perspective 

inductive et interprétative. L’analyse des données à suivi une 

démarche thématique, inspirée de l’analyse structurale du 

discours. Elle nous a permis de dégager quatre catégories : 

(1) proposer un exercice en fin de leçon aux élèves ; (2) 

soutenir collectivement les élèves par le biais de la 

correction collective d’exercices ; (3) soutenir 
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individuellement les élèves à partir de la correction 

individualisée de leurs productions écrites et ; (4) attribuer 

des devoirs à domicile. 

 

3. Résultats 

 

3.1.  Proposer un exercice en fin de leçon aux élèves : 

Les enseignant(e)s mettent régulièrement en œuvre, 

parfois de manière quasi systématique, une pratique 

d’évaluation formative formelle à la fin de leurs leçons, en 

proposant un exercice perçu comme un « mini-test » 

permettant aux élèves de s’entraîner sur une notion 

récemment abordée. Ce type d’exercice constitue une 

précieuse occasion pour les enseignant(e)s de recueillir des 

informations sur le niveau de compréhension des élèves et 

d’ajuster leur enseignement en conséquence. Ce moment 

opportun leur permet en effet d’aider les élèves en 

difficulté tout en consolidant les apprentissages chez ceux 

qui ont déjà bien compris la notion. Il s’agit également d’une 

démarche visant à responsabiliser les élèves en les 

impliquant activement dans leur propre processus 

d’apprentissage. Les observations menées en classe 

confirment la régularité de cette pratique : à la fin de la 

majorité des leçons, les enseignants proposent un exercice 

d’écriture, réalisé soit dans les cahiers, soit sur ardoise. Par 

exemple, lors de la première séance de cours observée chez 

DD – après une leçon sur « Les nouvelles de la classe » – elle 

a demandé à ses élèves d’écrire sur leur ardoise le mot 

« sunͻgͻ » (qui signifie « sommeil »). À partir d’une phrase 

d’élève (« xxx bɛ sunͻgͻ la »), les mots ont d’abord été 

décodés collectivement, avant que les élèves ne reproduisent 
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individuellement le mot « sunͻgͻ », renforçant ainsi leur 

maîtrise orthographique. À travers ces exercices, les 

feedbacks donnés remplissent une double fonction : 

améliorer les compétences en lecture et renforcer la 

maîtrise du lexique, notamment l’orthographe, une pratique 

commune aux cinq enseignant(e)s observé(e)s. Cette 

pratique fait l’objet d’un consensus au sein du groupe 

d’enseignant(e)s comme en témoigne cet extrait d’échanges : 

 

NC : à la d’une leçon, moi je donne un exercice. 

C’est pour voir si les élèves ont compris et 

comme ça je peux aider les élèves. Ils vont bien 

comprendre. Je prépare la leçon et je prépare 

ça aussi. C’est pour voir si les élèves ont compris 

et ça permet de les faire travailler. Mais 

certains n’aiment pas travailler. 

MK : c’est ça ! C’est pour voir comment les 

élèves se débrouillent…  

MD : en première année, ça permet à mes élèves 

d’apprendre à écrire, à améliorer ce qu’ils ont 

compris. 

DD : je donne chaque fois des exercices à mes 

élèves à la fin… Ils font ça sur les ardoises et 

parfois dans les cahiers. Je donne l’exercice et 

après je le corrige avec les élèves. Ça permet 

de voir les élèves qui ont des problèmes et 

parfois je les aide (…) C’est difficile, je ne peux 

amener tous les élèves à comprendre. 

MC : tu as tout dit DD. C’est comme ça que je 

fais aussi. (EG) 
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Cet extrait met en lumière une pratique enseignante 

couramment observée : l’utilisation formelle des exercices 

en classe comme outil d’évaluation formative pour réguler les 

apprentissages des élèves.  En fin de leçon, ces exercices 

jouent un rôle central en permettant aux enseignants de 

recueillir des informations précises sur le degré de maîtrise 

des notions enseignées. Ils offrent également une occasion 

d’identifier les éventuelles difficultés rencontrées, que ce 

soit sur le plan conceptuel ou méthodologique. En analysant 

les productions des élèves, l’enseignant(e) peut formuler un 

diagnostic sur leur compréhension et, le cas échéant, 

apporter une aide ciblée lors de la correction. Cette 

rétroaction ciblée permet aux élèves de bénéficier d’un 

soutien adapté, favorisant ainsi leur progression. Bien plus 

qu’une simple vérification des acquis, ces exercices 

deviennent un véritable levier d’ajustement pédagogique. Par 

ailleurs, cette pratique ne relève pas du hasard : les 

enseignant(e)s l’anticipent dès la préparation de leurs leçons, 

en planifiant un exercice à la fin de chaque séquence 

d’enseignement-apprentissage. Ainsi intégrée à leur 

démarche, cette logique « après-coup » vise à consolider les 

apprentissages et à orienter les décisions pédagogiques 

futures. 

Cette pratique démontre une évaluation formative 

formelle intégrée à la séquence d’apprentissage (Allal, 

2007). En proposant un exercice à la fin de la leçon, les 

enseignant(e)s se situent dans une logique de régulation « en 

cours d’action » (Perrenoud, 1998), permettant d’identifier 

immédiatement les difficultés d’apprentissage et de 

réajuster l’enseignement. 
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3.2.  Soutenir collectivement les élèves par le 

biais de la correction collective d’exercices :   

Les enseignants rapportent que l’une des pratiques 

d’évaluation formative qu’ils mettent en œuvre pour soutenir 

les apprentissages des élèves consiste en la correction 

collective des exercices réalisés en classe. Conçus comme de 

véritables « mini-tests », ces exercices visent à vérifier le 

niveau de compréhension des élèves face aux situations 

d’apprentissage abordées. Leur correction devient alors un 

moment privilégié de remédiation, non pas limité à la simple 

vérification des réponses, mais centré sur l’identification, la 

compréhension et la correction des erreurs. Dans une 

dynamique collaborative, les difficultés sont prises en 

charge collectivement, ce qui permet d’éclairer l’ensemble du 

groupe-classe sur les points d’achoppement du contenu 

abordé. Ainsi, cette pratique est perçue comme un levier 

essentiel de soutien pédagogique, favorisant un ajustement 

des apprentissages. 

Les enseignant(e)s insistent également sur le 

caractère planifié et structuré de cette démarche. Dès la 

préparation de leurs leçons, ils ou elles intègrent un exercice 

d’application spécifiquement conçu pour une correction 

ultérieure. Cette anticipation témoigne de l’importance 

accordée à cette étape, considérée à la fois comme un outil 

d’évaluation et un moyen efficace de consolidation. En 

attirant l’attention des élèves sur les objectifs 

d’apprentissage visés, la correction collective devient une 

véritable opportunité d’approfondissement. Elle permet aux 

enseignant(e)s de revenir sur les éléments clés de la leçon, 

en apportant des explications complémentaires qui 
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renforcent l’ancrage des connaissances. Les cinq 

enseignant(e)s reconnaissent que cette pratique fait 

pleinement partie de leur répertoire professionnel, comme 

le suggère cet extrait : 

 

DD : moi, je donne toujours un exercice à mes 

élèves à la fin d’une leçon et je corrige (...) Quand 

je corrige, je peux faire intervenir parfois 

beaucoup d’élèves. Ça aide les élèves qui n’ont pas 

compris et ça renforce pour ceux qui ont déjà 

compris. Eh, je peux intervenir pour aider ceux qui 

n’ont rien compris. 

MD : oui ! Ça peut aider tout le monde. Chacun 

comprend, corrige ce qui n’a pas marché chez lui… 

MC : ouais, c’est bien dit. Hunn… il faut toujours 

faire travailler les élèves.  

NC : On corrige ensemble. Cela profite à beaucoup 

d’élèves. Ça permet aux élèves qui ont fait des 

erreurs de les corriger. Ça permet aux élèves de 

comprendre et renforce pour ceux qui avaient 

compris… 

MK : Je corrige avec eux, ça permet à beaucoup de 

comprendre (...) Il y a des élèves qui ne vont rien 

comprendre. Ils vont faire les mêmes erreurs. Ils 

n’aiment pas travailler. Mais ça aide certains 

élèves. (EG) 

 

À travers cet extrait, les enseignant(e)s soutiennent 

que la correction collective d’un exercice vise à accompagner 

l’ensemble des élèves du groupe-classe dans leurs 

apprentissages, en leur permettant de surmonter leurs 
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difficultés ou de consolider leurs acquis face à une situation 

d’apprentissage. Comme le précise DD, cette pratique aide 

les élèves en difficulté tout en renforçant les acquis de ceux 

qui maîtrisent déjà la notion abordée. Elle favorise 

également la participation d’un grand nombre d’élèves, en 

encourageant les échanges et en permettant à chacun, à 

partir des erreurs identifiées, de réguler ses apprentissages 

au regard de l’objectif visé. Dans cette optique formative, 

les enseignant(e)s adaptent parfois leur degré d’implication 

lors de la correction, en régulant les interactions et en 

distribuant équitablement la parole. Ils ou elles adoptent 

alors une posture de retrait pour laisser plus d’initiative aux 

élèves, tout en assurant un soutien ponctuel sous forme 

d’étayage, orientant les élèves dans la recherche de 

solutions sans leur fournir immédiatement la bonne réponse, 

sauf en cas de blocage général.  

La correction collective permet donc de renforcer la 

dimension réflexive de l’apprentissage (Black & Wiliam, 

1998), car les élèves sont amenés à comprendre leurs 

erreurs, à expliciter leurs démarches et à apprendre des 

erreurs des autres. 

Toutefois, malgré ses apports, cette pratique présente 

des limites, car elle ne permet pas à tous les élèves de 

comprendre une notion au même moment : certains 

continuent de reproduire les mêmes erreurs après la 

correction. Les enseignant(e)s reconnaissent que la 

correction collective ne constitue pas une solution unique 

face aux difficultés d’apprentissage, en raison de facteurs 

tels que le manque de motivation, l’incapacité à comprendre 

certaines situations. L’efficacité réelle de cette pratique 

dépend donc largement de la capacité de chaque élève à 
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saisir les explications fournies et à les mobiliser dans 

d’autres contextes d’apprentissage. 

 

3.3.  Soutenir individuellement les élèves à partir de la 

correction individualisée de leurs productions écrites :  

Les enseignant(e)s expliquent que, lorsqu’ils ou elles 

donnent un exercice à leurs élèves, ils ou elles procèdent 

parfois à une correction individuelle des productions écrites. 

Ainsi, lorsque le travail d’un élève est incorrect, 

l’enseignant(e) en profite pour lui montrer ses erreurs et lui 

expliquer la démarche à suivre afin de réussir l’activité. Ce 

moment devient alors l’occasion d’instaurer un « tête-à-tête 

pédagogique », propice à une prise en charge personnalisée 

des difficultés d’apprentissage. Il favorise ainsi une prise en 

charge de l’hétérogénéité des élèves dans le cadre d’une 

évaluation formative formelle. 

Par exemple, MC explique que certains après-midis, elle 

propose à ses élèves un exercice à réaliser sur ardoise ou 

dans leur cahier. Après un travail individuel, les élèves 

viennent lui présenter leur production pour correction. Ces 

échanges, bien que brefs, lui offrent l’occasion d’intervenir 

de façon ciblée. Si le travail est correct, elle félicite l’élève 

et l’encourage. Dans le cas contraire, elle l’invite à reprendre 

l’exercice en précisant la démarche appropriée. Ce moment 

privilégié lui permet de mieux connaître les élèves et de 

clarifier leurs incompréhensions. Toutefois, bien que 

reconnue pour son efficacité, cette pratique reste exigeante 

et chronophage. C’est pourquoi MD, NC et DD soulignent la 

nécessité de l’adapter aux réalités du terrain, notamment en 

raison des effectifs souvent élevés dans les classes.  
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Cette façon de procéder est d’ailleurs reconnue par les 

deux autres enseignant(e)s comme le suggère l’extrait 

d’échanges sur le sujet : 

 

MC : je donne parfois un exercice que les élèves 

vont faire sur leur ardoise et quelques fois aussi 

dans les cahiers. Eh… quand un élève finit de faire, 

il vient me donner et je corrige. Et si ce n’est pas 

bien fait, j’encourage l’élève. C’est rapide si le 

travail de l’élève est bon. Eh… si ce n’est pas bon, 

je montre les choses à corriger. Je lui montre 

comment il doit faire (…) C’est parfois pendant les 

soirs que je fais ça.  

MD : c’est ça ! Mais j’ai beaucoup d’élèves (...) Je 

ne peux pas corriger pour tous les élèves de ma 

classe. (…) Je corrige pour certains, si je vois que 

ce qu’un élève a fait n’est pas bon, je lui dis d’aller 

reprendre.  

DD : comme MD, je ne peux pas tout corriger. Je 

corrige pour certains et je montre ce qui n’est pas 

bon.  

MK : si j’ai le temps, je corrige pour le monde. Et 

quand, je n’ai pas de temps, je corrige pour 

certains.  

NC : Quand tu n’as pas beaucoup d’élèves, tu fais 

ça (...) Mais si tu as beaucoup d’élèves dans la 

classe, tu choisis de corriger pour quelques élèves 

et ça permet de les connaître et tu peux aider 

certains. (EG) 
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Dans cet extrait, les enseignant(e)s considèrent que 

la correction de la production écrite d’un élève, à la suite d’un 

exercice, constitue un moment privilégié pour soutenir ses 

apprentissages. Pour les élèves ayant réussi l’exercice, leur 

intervention vise surtout à valider le travail et à renforcer 

la confiance en soi par des encouragements. En revanche, 

pour ceux qui ont globalement compris les notions mais 

commettent quelques erreurs, les enseignants attirent leur 

attention sur ces points et apportent des explications 

ciblées. Quant aux élèves dont la production est inadéquate 

en raison d’une mauvaise compréhension de la consigne, ils 

sont invités à reprendre l’exercice avec une consigne 

reformulée. Les enseignant(e)s s’accordent à dire qu’il s’agit 

d’une démarche formelle efficace pour répondre aux besoins 

de chaque élève, même si l’extrait souligne aussi ses limites, 

notamment liées au manque de temps et à des effectifs de 

classe souvent élevés.  

À ce sujet, MD, NC et DD indiquent adapter leur mode 

d’intervention selon le nombre d’élèves dans leur classe. En 

raison des contraintes locales, il leur est difficile de 

corriger individuellement chaque production écrite et 

d’échanger de manière personnalisée avec tous les élèves. Ils 

choisissent donc de corriger le travail de certains élèves 

avant de procéder à une correction collective. L’intervention 

formative prend alors la forme d’échanges brefs avec 

quelques élèves sur leur production écrite, offrant un 

soutien individualisé. Toutefois, cette démarche bénéficie 

surtout à ceux qui terminent rapidement l’exercice, 

favorisant ainsi les plus performants – d’où son qualificatif 

caricatural de méthode du « premier venu, premier servi ». 

MC et MK, bien que non confrontés à des effectifs élevés, 
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déclarent également recourir à cette pratique, qui peut être 

considérée comme une variante du soutien individualisé lors 

de la correction des écrits.  

Cette pratique illustre d’ailleurs une forme d’évaluation 

formative différenciée (Perrenoud, 1998), qui vise à 

répondre aux besoins spécifiques de chaque élève. Elle 

s’inscrit donc dans la logique du soutien individualisé. La 

correction personnalisée des productions écrites permet une 

régulation fine des apprentissages, mais cette exigence 

entre souvent en tension avec les contraintes 

organisationnelles (temps, effectifs élevés). 

 

3.4.  Attribuer des devoirs à domicile :  

Dans leurs récits, les enseignant(e)s rapportent qu’ils 

donnent régulièrement des exercices sous forme de devoirs 

à domicile à leurs élèves, estimant qu’ils permettent à ces 

derniers de s’exercer chez eux afin de consolider les 

apprentissages abordés en classe et de faciliter l’intégration 

de certains contenus complexes. Ces devoirs font souvent 

l’objet d’une correction collective en classe, impliquant la 

participation active des élèves, ce qui favorise une meilleure 

compréhension des notions. Avant de procéder à cette 

correction, les enseignant(e)s veillent à ce que tous les 

élèves aient réalisé le travail demandé, estimant que cette 

étape est essentielle pour soutenir ceux qui ont rencontré 

des difficultés en les aidant à comprendre et à corriger leurs 

erreurs. La correction collective devient ainsi un moment 

d’apprentissage partagé, jugé bénéfique pour l’ensemble des 

élèves. À titre d’exemple, NC évoque un devoir donné 

récemment en conjugaison : deux jours avant l’entretien de 

groupe, elle a demandé à ses élèves de conjuguer les verbes 
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venir et finir au présent de l’indicatif, a vérifié chaque 

cahier le lendemain pour s’assurer du travail accompli, puis a 

invité deux élèves à corriger l’exercice au tableau. Selon elle, 

cette activité renforce les apprentissages et illustre une 

démarche partagée par ses collègues, qui privilégient cette 

pratique dans le cadre de l’évaluation formative formelle, 

traduisant un consensus sur son utilité pédagogique. Comme 

le montre l’extrait ci-dessous, les enseignant(e)s s’accordent 

sur cette manière de faire : 

 

MC : je donne souvent des exercices 

d’écrire, de calcul, etc. à faire à la maison. 

Je contrôle le lendemain pour voir si tout le 

monde a fait. On corrige ensemble. Ça fait 

travailler les élèves sur ce qu’on a fait. 

NC : oui ! C’est bon de donner un exercice à 

faire à la maison. Je contrôle pour s’ils ont 

fait l’exercice. Ça permet de consolider ce 

qu’ils ont appris. Je fais ça en calcul, en 

conjugaison, en grammaire…  

MK : c’est ça ! Il y a certains qui ont déjà 

compris en classe. Ils vont mieux 

comprendre (...) Ceux qui vont essayer, se 

débrouiller ; ça va leur permettre 

d’apprendre un peu. Certains ne font rien, 

ils donnent ça à quelqu’un de leur famille. 

Cela ne va pas aider ces élèves à 

comprendre quelque chose. (EG) 

 

Les exercices à domicile sont présentés comme une 

forme d’évaluation formative formelle visant à permettre 
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aux élèves de s’exercer sur les apprentissages abordés en 

classe et à consolider leurs acquis, notamment en lien avec 

des notions complexes. Cette pratique pédagogique repose 

sur l’idée que « c’est en s’exerçant qu’on apprend ». Elle 

encourage le travail en dehors du cadre scolaire traditionnel 

et responsabilise les élèves en les incitant à poursuivre leur 

apprentissage de manière autonome. Les devoirs à la maison, 

en particulier en écriture, visent ainsi à développer les 

compétences rédactionnelles tout en soutenant les 

apprentissages dans d’autres disciplines telles que la 

grammaire, la conjugaison, le calcul, etc. 

Le devoir à domicile peut donc être considéré comme un 

prolongement de l’évaluation formative hors des quatre murs 

de la classe. Il permet à l’élève de s’autoévaluer et 

d’apprendre de manière autonome. Ce qui responsabilise 

davantage l’élève.  

Néanmoins, certain(e)s enseignant(e)s soulignent les 

limites, notamment lorsque des élèves font faire leurs 

devoirs par d’autres membres de leur famille, ce qui 

compromet l’objectif initial de consolidation des 

apprentissages individuels. 

 

4. Discussion 

  

L’analyse a mis en relief quatre pratiques d’évaluation 

formative formelle utilisées par les enseignant(e)s : la 

proposition d’un exercice en fin de leçon, la correction 

collective des exercices pour soutenir collectivement les 

élèves, la correction individuelle des productions écrites des 

élèves pour leur soutenir individuellement, et l’attribution de 

devoirs à domicile. Ces pratiques, bien qu’ancrées dans les 
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routines pédagogiques courantes, méritent d’être examinées 

à la lumière des travaux sur l’évaluation au service des 

apprentissages. 

Premièrement, proposer un exercice en fin de leçon 

constitue une forme d’évaluation immédiatement intégrée à 

l’enseignement. Selon Allal (2007), cette pratique relève de 

l’évaluation formative intégrée à l’enseignement, en ce qu’elle 

favorise l’autorégulation des apprentissages et permet à 

l’enseignant(e) d’adapter sa pédagogie en fonction des 

difficultés observées. Cependant, encore faut-il que cet 

exercice ne soit pas seulement un outil de vérification, mais 

bien une opportunité d’interaction pédagogique. Si les 

enseignant(e)s ne réinvestissent pas les résultats de ces 

exercices pour réguler leurs pratiques, leur potentiel 

formatif reste limité (Allal, 2007). En plus, cette démarche 

gagnerait à être enrichie par des outils variés comme le 

questionnement oral, l’autoévaluation, les grilles de 

compétences (Black & Wiliam, 1998).  

Deuxièmement, la correction collective des exercices 

pour soutenir collectivement les élèves peut favoriser la 

construction sociale des savoirs (Vygotski, 1978), 

notamment par la verbalisation, les échanges et la 

confrontation des points de vue. Toutefois, cette approche 

collective peut occulter les difficultés individuelles, 

notamment lorsque les élèves en difficulté n’osent pas 

exprimer leurs incompréhensions. Ce phénomène est 

particulièrement préoccupant dans les classes à effectif 

élevé, fréquentes dans le système éducatif malien. Dès lors, 

la nécessité d’une rétroaction immédiate et ciblée apparaît 

essentielle, comme le souligne Sadler (1989), afin de 
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favoriser une différenciation pédagogique adaptée à chaque 

élève.  

Troisièmement, la correction individuelle des 

productions écrites des élèves pour les aider 

individuellement s’inscrit pleinement dans une logique de 

différenciation pédagogique. Le fait que certain(e)s 

enseignant(e)s consacrent du temps, notamment certains 

après-midis, pour soutenir individuellement les élèves 

témoigne d’une volonté d’adaptation et d’un engagement 

personnel fort. Sadler (1989) insiste sur l’importance d’une 

rétroaction de qualité, centrée sur les écarts entre la 

production de l’élève et les objectifs visés, afin de favoriser 

l’amélioration des performances. Cette pratique s’inscrit 

dans les principes de l’évaluation formative visant à faire 

progresser chaque élève à son rythme. Elle traduit une 

conception de l’évaluation comme un levier au service des 

apprentissages (Perrenoud, 1998). Toutefois, elle reste 

marginale et repose sur l’engagement personnel des 

enseignant(e)s, souvent confronté(e)s à une charge de 

travail importante qui peut limiter la généralisation. 

Enfin, les devoirs à domicile, bien que largement 

pratiqués, soulèvent un débat sur leur efficacité réelle 

comme outil d’évaluation formative. Bien qu’utiles pour la 

consolidation, ils ne permettent pas toujours une évaluation 

formative, sauf s’ils donnent lieu à un retour constructif. Or, 

les conditions de suivi des devoirs à la maison sont souvent 

précaires (manque de soutien familial, ressources limitées, 

etc.). Cooper (2001) estime d’ailleurs que leur impact dépend 

fortement de la qualité des consignes, du niveau d’autonomie 

des élèves et du retour offert par l’enseignant. Ils peuvent 
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même accentuer les inégalités si les élèves ne disposent pas 

d’un environnement favorable à leur réalisation. 

En somme, les résultats révèlent que, si les 

enseignant(e)s mobilisent des outils susceptibles de soutenir 

les apprentissages, la dimension régulatrice de ces pratiques 

– pourtant centrale dans l’évaluation formative (Allal & 

Mottier Lopez, 2005) – est parfois négligée. Ce constat met 

en évidence le besoin d’une formation continue permettant 

aux enseignant(e)s de s’approprier les fondements 

théoriques et les modalités pratiques d’une évaluation 

véritablement formative. En outre, il convient de rappeler 

que la mise en œuvre de ces pratiques reste tributaire de 

contraintes, telles que des effectifs de classe élevés, le 

manque de temps. 

 

Conclusion 

 

Cette étude a permis de mettre en lumière les 

principales pratiques formelles d’évaluation formative 

observées chez des enseignant(e)s dans l’enseignement 

fondamental I au Mali. Bien que ces pratiques traduisent une 

volonté de soutenir les apprentissages des élèves, leur 

efficacité dépend de la manière dont elles sont exploitées 

pour ajuster l’enseignement et favoriser une participation 

active des élèves dans leur propre progression. Ainsi, les 

enseignant(e)s recourent à des dispositifs variés – tels que 

les exercices de fin de leçon, les corrections collectives et 

individualisées, et les devoirs à domicile – qui s’inscrivent 

dans une logique de soutien aux apprentissages. En 

mobilisant ces pratiques, ils ou elles répondent aux principes 

fondamentaux de l’évaluation formative, tels que définis par 
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Black et Wiliam (1998) ou Allal (2007). Toutefois, malgré 

cette dynamique positive, ces pratiques restent souvent 

contraintes par le contexte (effectifs élevés, manque de 

formation, manque de temps), ce qui en limite la portée 

réellement formative. 

La discussion, appuyée sur des travaux de référence, 

souligne l’importance de renforcer les compétences des 

enseignants en matière d’évaluation formative, de 

développer des dispositifs institutionnels qui en valorisent 

les usages, et de créer des conditions pédagogiques propices 

au suivi individualisé des élèves. L’évaluation formative ne 

doit pas être perçue comme une simple formalité, mais 

envisagée comme un véritable outil d’ajustement 

pédagogique au quotidien. Il serait donc pertinent que de 

futures recherches s’intéressent à l’optimisation de ces 

pratiques, en explorant les effets d’une participation plus 

active des élèves au processus évaluatif, à travers des 

démarches telles que la co-évaluation ou l’auto-évaluation. 
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