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Comment appréhender une littératie en €valuation
pour décrire et comprendre le développement des

compétences des enseignants ?

Raphaél Pasquini
Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud

Fernando Morales Villabona

Haute Ecole Pédagogique du canton de Vaud

Résumé

Notre recherche interroge dans quelle mesure la littératie en évaluation (LE), peu
développée dans la communauté de recherche francophone, apparait porteuse pour décrire
et comprendre le développement de compétences chez six enseignants de mathématiques
et de frangais du secondaire, en Suisse romande. L’analyse des données issues d’un
dispositif de formation favorisant les échanges et la création d’épreuves sommatives

en exploitant des apports théoriques spécifiques permet d’explorer le développement
dynamique des compétences des enseignants, et par le fait méme, celui de leur LE, a 1’aide

d’une méthodologie exploitant les dimensions recensées dans la littérature contemporaine.
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Plus précisément, nos résultats montrent que les pratiques d’évaluation gagnent en
cohérence, mais que les pratiques de notation rencontrent toujours des obstacles. La

LE s’inscrit ici dans une épistémologie située et non technique. Elle montre toutefois la
nécessité d’élargir encore 1’analyse des négociations menées par les enseignants dans leurs

pratiques évaluatives pour mieux en comprendre les caractéristiques.

Mots clés : littératie en évaluation, compétences en €valuation, évaluation sommative,

alignement curriculaire élargi

Abstract

Our research examines the extent to which assessment literacy (AL), which is little
developed in the French-speaking research community, appears to be a useful tool

for documenting and understanding the development of assessment skills among six
secondary school mathematics and French teachers in French-speaking Switzerland.
Resulting from a training process promoting exchanges and the creation of summative
tests by exploiting specific theoretical contributions, the analysis of our data shows

the dynamic development of teachers’ skills, and through that of their AL, using a
methodology exploiting the dimensions identified in contemporary literature. More
specifically, our results highlight that assessment practices are becoming more consistent,
but that grading practices still face obstacles. AL conceptualized in this way is part of a
situated, non-technical epistemology. However, it shows the need to further expand the
analysis of the negotiations carried out by teachers in their assessment practices to better

understand their characteristics.

Keywords: assessment literacy, assessment skills, summative assessment, expanded curri-

cular alignment
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Problématique

A P’heure ot le lecteur s’empare de ce texte, la majorité des systémes éducatifs de
I’Organisation de coopération et de développement économiques (OCDE) travaillent

a la mise en ceuvre d’une évaluation au service des apprentissages de tous les €leves,

de maniere a lutter contre 1’échec scolaire et a favoriser les progres de chacun. Cette
acception de I’évaluation se concrétise dans le concept d’Assessment for Learning (AfL)
(Assessment Reform Group, 2002), ou Evaluation-soutien d’ Apprentissage (EsA) (Allal
et Laveault, 2009), défini comme une démarche d’évaluation faisant « partie des pratiques
quotidiennes des €leves et des enseignants qui, individuellement et en interaction,
recherchent, réfléchissent sur et réagissent a I’information provenant d’échanges,
démonstrations et observations afin de favoriser les apprentissages en cours » (Allal et
Laveault, 2009, p. 102).

Pensée depuis les travaux fondateurs de Gipps (1994) et développée dans des
réseaux internationaux et nationaux rassemblant chercheurs et acteurs du politique’, la
mise en ceuvre de cette évaluation inclusive (Klenowski et Wyatt-Smith, 2014) s’intensifie
depuis peu. Elle a de ce fait non seulement un impact sur les institutions de formation, qui
doivent élaborer leurs contenus a I’aune de nouvelles théorisations de 1’évaluation, mais
elle conditionne aussi les attentes que les systémes éducatifs développent envers le corps
enseignant. La question se pose alors de savoir quelles connaissances et compétences les
enseignants devraient idéalement posséder ou développer pour étre des évaluateurs centrés
sur les apprentissages et les progres des €leves.

Cette question n’est toutefois pas nouvelle et a été¢ abordée par les recherches
menées dans le domaine de 1’évaluation (p. ex., Brookhart, 2011; Popham, 2009). Mais
nous pensons €galement aux travaux ayant étudié 1’impact des méthodes de recherche
collaborative (p. ex., Bednarz, 2013, 2015), ceux qui ont examiné les forces et limites
des communautés d’apprentissage professionnel (p. ex., Dionne et al., 2010; Dogan et
al., 2016), ou aux €tudes sur le développement du jugement professionnel en évaluation
(p. ex., Mottier Lopez et Tessaro, 2016; Mottier Lopez et Morales Villabona, 2018).

Malgré ces apports, il reste toujours délicat de délimiter le « portrait type »
d’un enseignant-évaluateur aux pratiques justes (Nisbet et Shaw, 2020), cohérentes
(Biggs, 2003; Pasquini, 2019, 2021) ou valides (Bonner, 2013). En effet, un nombre

1 Nous pensons, par exemple, a I’International Educational Assessment Network (IEAN).
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conséquent de travaux ont montré que les pratiques évaluatives sont le fruit de
négociations complexes que méne I’enseignant entre de multiples facteurs comme ses
valeurs, ses croyances, ses connaissances et ses expériences, mais aussi son contexte,
son public d’¢leves, les normes légales qui cadrent ses pratiques, ou encore les cultures
d’établissement ou les modes de leadership de ses équipes et de son école (Fulmer et al.,
2015; Timperley et al., 2007; Xu et Brown, 2016). Ces négociations permanentes sont
éminemment contextuelles et donc situées (DeLuca et al., 2019; Pasquini et DeLuca,
2021; Willis et al., 2013). Relativement aux pratiques évaluatives sommatives dont il est
question dans cet article, d’autres études ont pointé le fait qu’elles sont le plus souvent
le résultat d’essais-erreurs que de pratiques modélisées (Braxmeyer et al., 2004; Moss,
2013), et que les pratiques de notation qui y sont articulées ressemblent davantage a un
fatras qu’a I’expression d’une forme de cohérence (Cross et Frary, 1999; Pasquini, 2021;
Tierney et al., 2011).

En lien avec cette épistémologie située, nous postulons que la littératie
en évaluation (LE)? est pertinente pour comprendre et décrire 1’appropriation de
connaissances et leur complexe mise en ceuvre sous forme de compétences. Les travaux
en LE se développent intensément dans la communauté de recherche anglophone en
¢valuation depuis les années 1990. En 2017, DeLuca et Johnson affirment qu’« une
littératie en évaluation est une condition sine qua non pour un enseignant compétent
aujourd’hui » (p. 121, trad. libre). Ainsi, ils soulignent la nécessité d’approfondir les
concepts de compétences et de connaissances en évaluation, et de réfléchir aux conditions
nécessaires pour que la LE permette d’accompagner le développement des pratiques
¢valuatives dans une épistémologie située.

Cet article s’empare de cette intention en posant deux hypothéses :

1. Le développement de compétences en €valuation est notamment rendu
possible par I’appropriation de connaissances théoriques, qui sont
incontournables au développement d’une littératie en évaluation.

2. Cette littératie en évaluation ne se réduit pas a une perspective technique
visant a rendre compte d’acquis, mais constitue le fruit de négociations

situées par 1’enseignant en fonction de sa discipline et de son contexte.

2 Volante et Fazio (2007), au Canada, ont traduit Assessment Literacy en frangais par « capacité d’évaluation ». Nous
préférons ici en adopter une traduction littérale, pour éviter des malentendus, le terme « capacité » étant polysé-
mique dans la recherche.
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Au regard de ces ¢léments de problématisation, notre question de recherche est
la suivante : « Dans quelle mesure le développement de compétences en évaluation —
rendu possible par I’appropriation de concepts théoriques — permet-il aux enseignants de
résoudre des problémes qu’ils identifient dans leurs pratiques évaluatives et d’ainsi rendre
compte d’un développement d’une littératie en évaluation ? »

Pour la traiter, nous commencons par dresser notre cadre conceptuel en y
définissant les éléments théoriques clés de notre étude. La méthodologie présente
ensuite le corpus d’enseignants avec qui nous avons travaillé, les particularités de notre
dispositif, ainsi que nos données et outils d’analyse. Les résultats sont organisés de
maniere a mettre en évidence 1’évolution des compétences des enseignants et le rapport
avec le développement de leur LE dans une perspective située (DeLuca et al., 2019;
Willis, 2013). La discussion reléve dans la foulée quelques questions et tensions en
vue de futures problématisations. Enfin, nous terminons avec une conclusion mettant
notamment en évidence les atouts et les limites du présent travail, ainsi que des pistes

pour de futures recherches.

Cadre conceptuel

L’évaluation sommative

Comme Brookhart (2017), nous considérons que « [I’]évaluation sommative est

effectuée apres 1’apprentissage pour certifier ce qui a été appris » (p. 8, trad. libre).

Une telle démarche reléve d’un bilan devant porter sur les apprentissages essentiels qui
s’accompagne d’une note chiffrée (sur 6, 10, 100, ou en pourcentage), d’une cote lettrée
(A, B, C, etc.) ou de tout autre type d’appréciation. L’évaluation sommative reste, dans

la majorité des systemes éducatifs, la démarche d’évaluation que le corps enseignant
privilégie et que les établissements d’enseignement imposent (Klenowski et Wyatt-Smith,
2014; OCDE, 2012). Des travaux s’accordent également sur le fait que la note représente
I’information la plus concréte que les éléves puissent obtenir sur les bilans de leurs
apprentissages (Guskey et Link, 2019). Il y a donc une nécessité d’étudier spécifiquement
ces pratiques. En effet, bien que potentiellement statique, la dimension formelle de

I’évaluation sommative notée ne devrait pas exclure la possibilité de faire des rétroactions
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aux ¢éleves (Taras, 2005), puisque c¢’est I’utilisation faite des informations issues de

la démarche d’évaluation qui en détermine la fonction, et non I’inverse (Good, 2011;
Wiliam, 2000). Dans ce sens, nous postulons que toute démarche d’évaluation sommative
est un processus complexe centré sur une prise d’informations pouvant également fournir
des rétroactions aux ¢éléves, et ainsi poursuivre conjointement une fonction de soutien a

I’apprentissage (Harlen, 2005; Laveault et Allal, 2016), dans une logique de progression.

L’alignement curriculaire élargi

Pour favoriser le développement des compétences en évaluation des enseignants
participant a notre étude, et par la méme occasion celui de leur LE, nous avons exploité
avec eux le modele théorique de I’alignement curriculaire €largi (Pasquini, 2019, 2021)
qui reprend les caractéristiques principales de 1’alignement curriculaire (Anderson, 2002;
Gauthier et al., 2005), reconnu comme un indice de pratiques évaluatives cohérentes
(Biggs, 2003; Martone et Sireci, 2009) participant significativement au développement de
la LE chez les enseignants (Klenowski et Wyatt-Smith, 2014). Le mod¢le est ici élargi,
car il intégre deux composantes spécifiques aux pratiques évaluatives lors d’épreuves
sommatives : la pondération (le fait d’attribuer des points sur la base de critéres) et la
notation (le fait de définir des seuils pour la construction des notes). Aussi, I’alignement
curriculaire élargi désigne, dans une épreuve d’évaluation sommative, « le fort lien de
cohérence systémique existant entre les objectifs évalués, les taches évaluatives, les
points et/ou les criteres attribués et 1’échelle de notation » (Pasquini, 2019, p. 83—84). Les
relations de cohérence sont ici lues a 1’aide de la taxonomie d’ Anderson et Krathwohl
(2001). Par exemple, en lien avec les processus d’enseignement et d’apprentissage prévus
ou effectifs, nous avons travaillé a comprendre avec les enseignants dans quelle mesure
I’objectif d’apprentissage en mathématiques « résoudre des problemes géométriques »

se retrouvait dans les taches de 1’épreuve sommative, mais était également critérié¢ pour
¢tablir les différents seuils des notes (de 1 a 6). Le questionnement permis par notre
mod¢le nous a amenés a parler avec les enseignants de cohérence curriculaire ¢largie

de I’épreuve, en cas de cohérence globale, et de désalignements curriculaires (Airasian

et Miranda, 2002; Biggs, 2003) quand cette cohérence se perdait, par exemple, lorsque

le seuil des notes était déterminé a I’aide de barémes standardisés sans référence aux

apprentissages évalués.
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Les compétences retenues dans le cadre de notre recherche

Les connaissances sur lesquelles nous nous sommes concentrés étaient issues

des composantes du modéle de 1’alignement curriculaire élargi exploité avec les

enseignants (Pasquini, 2019, 2020) : rapport au plan d’études, nature du contenu, design

des taches évaluatives, pratiques de pondération, pratiques de notation. Nous avons

postulé que le développement des compétences relevait ensuite d’une mobilisation de ces

connaissances en contexte, en vue de résoudre des situations complexes et de répondre

aux problémes identifiés par les enseignants (Paquay et al., 2010).

Conformément a la littérature, nous avons également postulé que le

développement des compétences évaluatives des enseignants et leur capacité a justifier

leurs décisions en fonction de leur discipline, des caractéristiques des classes et du

contexte large, seraient des signes de développement de leur LE. Dés lors, en référence

aux différentes composantes de I’alignement curriculaire ¢élargi, et en articulant les

apports de la recherche sur les compétences clés en évaluation (Brookhart, 2011;

Popham, 2009) avec les spécificités contextuelles des enseignants, nous avons formulé

six compétences (Pasquini, 2018, 2020) :

1.

Analyser le plan d’études du point de vue des objectifs et des contenus
disciplinaires qui y circulent a des fins d’évaluation sommative, en
mettant en relation de maniére cohérente les différents niveaux de
formalisation des objectifs, et en analysant les contenus pour en
déterminer les caractéristiques essentielles a des fins d’évaluation
sommative.

Elaborer des taches évaluatives complexes en rapport avec les objectifs
des plans d’études qui donnent des preuves d’apprentissages maitrisés ou
en voie de réalisation, en privilégiant des taches qui donnent a voir des
unités d’apprentissage significatives (approche qualitative).

Adopter des systemes de pondération permettant de mettre en évidence
le poids donné a I’apprentissage se référant aux objectifs et aux contenus,
en privilégiant, autant que possible, une pondération critéri¢e, notamment
pour permettre de la rétroaction aux éleéves dans une visée de régulation.
Construire des notes de manicre a ce qu’elles rendent compte des acquis

et lacunes des apprentissages des éleves, en élaborant ses propres barémes
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en référence au systeme de pondération, a la complexité des taches et aux
objectifs évalués.

5. Penser ses pratiques évaluatives sommatives en mati¢re de validité et de
cohérence d’alignement curriculaire élargi, en les référant aux processus
d’enseignement et d’apprentissage, et en analysant leur cohérence a I’aune
d’¢éléments taxonomiques.

6. Justifier ses choix en mati¢re de pratiques évaluatives sommatives au
regard de son contexte institutionnel, cantonal, local (établissement), et
de la culture des équipes dans lesquelles elles s’inscrivent, en les adaptant
aux prescriptions institutionnelles tout en étant attentif a ce qu’elles

soutiennent les apprentissages des €éleves.

La littératie en évaluation

On traduit généralement /iteracy par « littératie ». L’OCDE la définit comme « I’aptitude
a comprendre et a utiliser I’information écrite dans la vie courante, a la maison, au
travail et dans la collectivité en vue d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses
connaissances et ses capacités » (2000, p. x [Introduction]). Cette définition générique
souligne que tout individu lettré devrait maitriser des connaissances (en langue, dans la
définition de départ), les utiliser en situation, exploiter ses acquis pour atteindre certains
buts, en fonction des contextes dans lesquels ils sont poursuivis, et mettre a profit ses
acquis pour le développement de connaissances et de compétences futures. Exploité dans
divers champs sociaux et professionnels — en littératie numérique (pour comprendre,
utiliser et créer des outils et médias numériques), en littératie en santé (pour comprendre
et utiliser des informations médicales afin de prendre des décisions de traitements) ou
encore, et de manicre non exhaustive, en littératie visuelle (pour comprendre et utiliser
tous les symboles autres que 1’écriture) —, ce concept prend aujourd’hui de I’ampleur
dans le domaine de I’évaluation.

Stiggins (1995) définissait la LE comme « la capacité a faire la différence entre
une ¢évaluation fondée et une évaluation non fondée » (p. 240, trad. libre). Inscrite
dans une épistémologie psychométrique et axée sur la maitrise de connaissances, cette
définition a inspiré plusieurs chercheurs qui ont tenté de décrire les connaissances et

les compétences que tout enseignant devrait posséder pour étre un « bon » évaluateur
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(p. ex., Mertler, 2004; Popham, 2004; Volante et Fazio, 2007). Cette vision relativement
techniciste et statique a ensuite ét¢ étendue en s’appuyant sur les avancées de la recherche
sur les pratiques évaluatives et les théories de 1’apprentissage, en donnant une plus
grande attention aux aspects sociaux, contextuels et théoriques en jeu dans les pratiques
d’évaluation.

Ainsi, les conceptions contemporaines de la LE la considérent comme un
espace professionnel dans lequel les enseignants font interagir leurs connaissances
de I’évaluation avec leurs connaissances de la pédagogie, du contenu et du contexte

d’apprentissage. Cette conception de la LE se définit alors comme

une pratique sociale dynamique dépendant du contexte qui implique que les
enseignants articulent et négocient les connaissances scolaires et culturelles
entre eux et avec les éleves, dans Iinitiation, le développement et la
pratique de 1’évaluation pour atteindre les objectifs d’apprentissage. (Willis
et al., 2013, p. 242, trad. libre)

L’¢épistémologie située de la LE se retrouve plus précisément a deux niveaux qui
sont au cceur de notre étude :

1. Les pratiques évaluatives s’appréhendent dans des contextes spécifiques
de niveaux micro (classes, €leves), méso (écoles, équipes pédagogiques)
et macro (directives légales, relations aux parents) qui interagissent entre
eux (Fulmer et al., 2015).

2. Les démarches d’évaluation s’inscrivent dans les processus
d’enseignement et d’apprentissage, eux aussi toujours contextualisés,
notamment du point de vue des disciplines (Anderson, 2002; Pasquini,
2019).

Au cceur de cette épistémologie située, Xu et Brown (2016), en s’appuyant sur de
multiples sources, identifient plusieurs connaissances indispensables a un développement
de la LE qui ont du sens dans le cadre de notre recherche portant sur les pratiques
d’évaluation sommative. Ce sont notamment des connaissances :

» disciplinaires sur les contenus des curricula;

* des buts, méthodes et contenus des évaluations, notamment en ce qui
concerne les taches évaluatives;

* en pondération (exploitation de divers systémes critériés) et en notation;
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e en rétroaction;
* auniveau de I’interprétation et de la communication des résultats.

Ces connaissances participent au développement de compétences évaluatives,
car elles vont en étre les descripteurs. Mais elles nécessitent d’étre contextualisées et
perpétuellement négociées a la lumiére de dimensions plus larges. Dans cette perspective,
et comme nous le détaillerons plus loin, la formation a la LE se doit de valoriser les
débats entre pairs au travers de confrontations de pratiques évaluatives articulant,
par exemple, la création et I’analyse de documents pour la classe (dans notre cas, des
épreuves sommatives), afin de « donner aux participants la possibilité¢ de problématiser
de maniére critique et de recontextualiser les normes des communautés d’évaluation, de
comprendre les besoins en matiere d’évaluation » (Willis et al., 2013, p. 252, trad. libre)

pour, in fine, soutenir les apprentissages des éleves.

Méthodologie

Le corpus d’enseignants

Nous avons travaillé avec trois enseignants de mathématiques et trois enseignantes

de frangais volontaires, du secondaire (éléves de 13 a 16 ans)?, en privilégiant une
perspective collaborative (Pasquini, 2020). Les enseignantes de francais travaillaient
dans le méme établissement. Deux enseignants de mathématiques exercaient dans

un établissement différent, et le troisiéme provenait d’une autre école présentant

des caractéristiques socio-économiques similaires a celle de ses collegues de méme
discipline. Leur expérience variait de trois a quinze ans, mais personne n’avait suivi

de formation continue récente portant sur 1’évaluation sommative. Du point de vue
prescriptif, ils étaient 1également tenus d’évaluer formellement leurs éléves au travers
d’épreuves sommatives complexes et de les certifier a I’aide de notes allant de 1 a 6, avec

demi-notes, le 4 traduisant le seuil de suffisance.

3 Par souci d’anonymat, des pseudonymes ont été attribués.
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Le dispositif

Lorsqu’il s’agit de caractériser les dispositifs qui participent a développer une LE, la
littérature s’accorde sur plusieurs points : les enseignants se forment avec leurs collegues
d’école (Willis et al., 2013), afin de partager un langage commun et de négocier certains
choix évaluatifs (Fleer, 2015; Lukin et al., 2004); les actions de formation portent sur la
création de criteéres (Harlen, 2005), le design de taches évaluatives (Adie, 2013; Laveault et
Allal, 2016) ou encore la création d’outils de notation (Brookhart, 2017; Pasquini, 2021);
un temps conséquent est allou¢ a échanger autour des processus de création de démarches,
afin que le développement des compétences puisse se réaliser de manicre progressive et
s’ancrer dans des expériences de pratiques en classe (Guskey et Yoon, 2009). Autant de
caractéristiques que nous avons respectées dans notre dispositif décrit dans le Tableau 1.
Plus précisément, les temps 1 et 8 ont donné lieu a des entretiens compréhensifs
(Kaufmann, 2011) individuels permettant de colliger les descriptions des participants
concernant leurs pratiques évaluatives sommatives en contexte, avant et apres la recherche.
Les temps 2, 4 et 7 ont concrétisé trois actes d’écriture au travers de la production
d’un récit exemplaire de pratique (Desgagné, 2005; Pasquini, 2013, 2016) : au début
de la recherche (pour faire état de leur questionnement), pendant la recherche (pour
expliciter 1’évolution de leur questionnement et de leurs acquisitions) et a la fin de celle-
ci (pour dresser un bilan des changements et des questions toujours en suspens). Lors
d’une premiére rencontre commune (temps 3), les enseignants ont analysé une épreuve
sommative inconnue a I’aide du modele théorique de 1’alignement curriculaire élargi
(Pasquini, 2018, 2019), puis ils ont commenc¢ a élaborer une épreuve pour leurs éléves,
conformément a leur contexte, individuellement ou avec leurs collegues directs. La
deuxiéme rencontre (temps 5) a eu lieu six semaines plus tard, une fois entre spécialistes
de frangais, puis entre spécialistes de mathématiques, afin d’approfondir les questions
liées aux contenus des deux disciplines. Ce laps de temps a permis aux enseignants de
mettre en ceuvre leur démarche en classe. Durant cette deuxiéme séance, le chercheur
et les enseignants ont discuté de la premicre épreuve, puis ces derniers ont commencé a
construire une seconde épreuve. Deux mois plus tard, au temps 6, une derniére rencontre
a eu lieu en grand groupe, durant laquelle les participants ont réitéré le processus de
discussion de chaque épreuve. L’entiereté du dispositif a duré sept mois. Quatre types de
données ont permis d’analyser le développement des compétences de chacun : les épreuves
sommatives; les enregistrements des échanges, pendant les rencontres, lors des discussions

concernant ces épreuves; les entretiens compréhensifs; et les écrits exemplaires de pratique.
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Tableau 1

Dispositif de récolte de données

Temps 1 2 3 4 5 6 7 8
Séances Entretiens Récit de Rencontre 1 Récit de Rencontre 2 Rencontre 3 Récit de Entretiens
individuels 1 pratique 1 commune pratique 2 différencice commune pratique 3 individuels 2
mathématiques
et francais
Données  Transcription Ier écrit sur les 1™ épreuve som-  2¢écrit sur les  Enregistrement  Enregistrement 3¢ écrit sur les Transcription

des entretiens pratiques

mative créée par
les enseignants

Enregistrement
et transcription
des séances

pratiques

et transcription
des discussions
des épreuves
sommatives
réalisées

2¢ épreuve som-
mative créée par
les enseignants

et transcription
des discussions
des épreuves
sommatives
réalisées

pratiques

des entretiens
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Les données pour décrire le développement de la LE

Dans un précédent article (Pasquini, 2020), nous avons explicité le processus de
développement des compétences de chaque enseignant en fonction des disciplines, des
contextes et de leurs questions de départ. Nous avons décrit la dimension dynamique
de ce développement, soulignant notamment certaines tensions entre les pratiques
d’évaluation et les pratiques de notation, sur lesquelles nous reviendrons. C’est donc a
partir de ces résultats que nous avons examiné un second développement de la LE pour

chaque enseignant.

La méthode d’analyse

C’est dans un premier temps en nous inspirant des travaux de Klinger et ses collegues
(2015) que nous avons pensé un outil d’analyse répondant a une épistémologie située de
la LE. En articulant des apports issus de la recherche avec des dimensions contextuelles,
ces chercheurs ont catégorisé 19 facteurs influengant les pratiques évaluatives en trois
processus évaluatifs clés permettant aux enseignants d’exercer un jugement professionnel
pour une évaluation sommative cohérente au service des apprentissages de tous les
éleves. Ces processus sont les suivants : les fondements relévent la capacité chez
I’enseignant a identifier les finalités et les fonctions de 1’évaluation; la mise en pratique se
lit au travers des liens que fait ’enseignant entre les objectifs d’apprentissage évalués, la
conception des épreuves, I’analyse des travaux des éléves, la formulation de rétroactions
et I’établissement des notes; et la qualité correspond au souci qu’a I’enseignant de
prendre des décisions jugées justes, en contrant les éventuels biais et en tenant compte
des diversités des ¢leves.

Nous avons ensuite suivi les apports de DeLuca et ses collegues (2019) qui
croisent ces trois processus comme autant de nouvelles catégories avec les travaux
en LE de Willis et ses collegues (2013) et ceux de Tierney (2006), afin de souligner
I’importance des connaissances théoriques que 1’enseignant met au service de ses
pratiques. Ainsi, DeLuca et ses collegues (2019) modélisent quatre dimensions inhérentes
a une LE située : a) le but de la démarche d’évaluation est clair (I’enseignant explique
en quoi elle peut soutenir les apprentissages); b) ’exploitation de la théorie dans les
pratiques est au service de leur cohérence (I’enseignant peut expliciter cette derniere);

c) la justesse des pratiques est justifiée (I’enseignant I’exprime au regard des attentes
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relatives aux apprentissages); d) les décisions prises sont assumées (1’enseignant accepte
les compromis ou dilemmes éventuels jusqu’aux processus de notation). Ce sont ces
quatre dimensions, en cohérence avec les définitions contemporaines d’une LE située, qui
nous ont servi a rendre compte du développement des compétences en évaluation des six

enseignants et de leur LE.

Résultats

Le développement de la LE prenant appui sur celui des compétences, nous présentons les
résultats en deux temps. Tout d’abord, pour chaque enseignant, un tableau rend compte
de I’évolution de ses compétences précédemment énoncées (Pasquini, 2020) (Tableaux 2,
4,6, 8, 10 et 12 ci-apres). Des extraits de verbatim, signalés entre guillemets dans les
tableaux, exemplifient les éléments significatifs de ce développement. Les codes E1 et
E2 symbolisent les contenus des épreuves qu’ils ont créées. Puisque les compétences E
et F portaient sur la mobilisation des apports proposés, les indices de leur développement
n’apparaissent que dans la seconde partie du tableau. Une bréve synthése suit chaque
tableau dans une perspective interprétative. Dans un second temps, nous présentons en
quoi un développement d’une LE a eu lieu a la lumiére de nos quatre dimensions issues
de la littérature, également a I’aide d’un tableau par enseignant, en nous référant aux
données récoltées en fin de recherche, notamment au travers d’extraits de verbatim,

¢galement cités entre guillemets.
Les enseignants de mathématiques

Fernand

A la fin de la formation, Fernand exploite davantage le plan d’études, ce qui lui permet
de penser la cohérence de ses épreuves jusqu’aux critéres. A ce titre, il peut justifier la
cohérence de ses épreuves a 1’aide d’apports théoriques, méme s’il rencontre encore des
difficultés dans ses pratiques de notation (voir Tableau 2).

Le Tableau 3 présente quelques indices clés du développement de sa LE.
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Tableau 2

Evolution des compétences en évaluation chez Fernand

Fernand

Compétence A

Compétence B

Compétence C

Compétence D Compétence E

Compétence F

Avant la recherche

Apres la recherche

E1 : Géométrie « Résolution
de problémes dans le plan et

I’espace »

E2 : Géométrie « Aires et

périmétres »

Utilisation du plan
d’études comme
balise, parfois pas
pris en compte
pour 1’évaluation,
car il n’a « pas de
sens »

Lecture du plan
d’études au travers
des contenus
disciplinaires et
des objectifs

Elaboration des
taches évaluatives
en termes de
situations qui

« sollicitent
I’intelligence des
éléves et les outils
qu’ils ont acquis »

Elaboration de
taches évaluatives
complexes en lien
avec les contenus
disciplinaires

Pondération trés
difficile : « est-ce
correct d’opérer en
fonction des gestes
mathématiques »?

Pourcentages

de points jugés

« harmonieux,
naturels,
mathématiques »

Attribution des
points en référence
aux contenus issus
du plan d’études

et traduits depuis
des critéres portant
sur des contenus
disciplinaires

Construction de -
la note réalisée a
I’aide du baréme
fédéral (baréme
standardis¢) pour
toutes les épreuves

Construction de
la note en rapport
avec les contenus
du plan d’études,
issue d’un
raisonnement se
référant aux unités
d’apprentissages
pour 1’élaboration
du seuil du 4.
Puis, utilisation
d’un baréme
standardisé pour
les autres notes

Désalignements
curriculaires
encore difficiles a
gérer au niveau de
la notation

Choix le plus
souvent assumés,
méme si le
systéme critérié
et une note

se référant a
I’apprentissage
sont considérés
comme
incompatibles
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Tableau 3

Indices clés du développement de la LE de Fernand

Dimensions de la LE  L’enseignant explique en quoi

L’enseignant explique en quoi

L’enseignant exprime la

L’enseignant accepte les

(Fernand) ses pratiques peuvent soutenir  la théorie sur I’évaluation justesse de ses pratiques au compromis et/ou dilemmes
les apprentissages (alignement curriculaire élargi) regard des attentes relatives aux éventuels jusqu’aux processus
est au service de la cohérence apprentissages de notation
de ses pratiques
Indices de Les démarches d’évaluation Le rapport au modele est situé,  Cette question d’étre juste Fernand peut expliquer

développement de
laLE

se centrent sur une recherche
de qualité dans les épreuves

: « la volonté dyintégrer cette
composante qualitative dans le
processus a modifié la qualité
de mon enseignement et mra
permis de ldcher certaines
habitudes comme celle
drévaluer systéematiquement les
algorithmes de calcul dans tous
les tests ». 1l fait ainsi un lien
entre démarches évaluatives
sommatives et enseignement

permet d’opérationnaliser la
recherche de cohérence : « avec
I’alignement curriculaire
élargi, je suis conscient si
l’objet d’étude fera partie

de [’évaluation sommative

ou si ce n’est qu’'un élement
pour donner plus de sens a ce
que font les éleves; a chaque
moment, je savais ainsi que mes
éleves, ce qui serait évalué et ce
qui ne le serait pas »

renvoie aux éleves. Fernand
explique que « [’épreuve doit
évaluer la qualité, qu’on
arrive a évaluer ce que l’éleve
sait faire. Je veux dire qu’en
regardant, qu’a travers cette
évaluation et la production de
I’éleve, j’ai des éléements qui
m’indiquent clairement ou il en
est par rapport au theme »

comment il détermine la

note suffisante, mais reste en
difficulté pour les autres : « la
contrainte, c’est des échelons
en dessus et au-dessous...
[...] décrire chaque note est
subjectif »
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En lien avec le développement de ses compétences, trois dimensions montrent
que des indices de développement d’une LE sont bien présents chez Fernand, mettant
au centre de ses réflexions et de ses pratiques un souci de privilégier des démarches
¢valuatives qualitatives, centrées sur les contenus disciplinaires clés et faisant sens pour
les éleves. Toutefois, des compromis sont présents au niveau de la notation, soulignant

une difficulté a gérer un coté subjectif pour I’établissement des notes.

Paul

Les pratiques évaluatives de Paul se référent de plus en plus aux contenus
disciplinaires et aux objectifs : 1’utilisation du plan d’études a gagné en clart¢;
I’¢élaboration des tiches évaluatives, I’attribution des points et la construction de la note
suivent davantage une réflexion centrée sur les apprentissages (voir Tableau 4).

Paul fait toutefois toujours face a des espaces d’inconfort au niveau de la
construction de la note ou il réalise des compromis peu convaincants a ses yeux,
comme le fait d’utiliser toujours des barémes standardisés. Le Tableau 5 présente le
développement de sa LE.

Une capacité accrue a analyser et penser les phénomenes de cohérence et
d’incohérence dans les démarches d’évaluation sommative sont des indices de
développement d’une LE chez Paul. En revanche, les pratiques de notation n’ont pas
évolué et restent difficiles a justifier, dans la mesure ou elles se référent a des outils
standardisés et sont deés lors peu en lien avec les apprentissages. La, nous observons les
limites que rencontre Paul dans les négociations qu’il méne entre les contraintes liées aux

outils et les caractéristiques des objets disciplinaires évalués.
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Tableau 4

Evolution des compétences en évaluation chez Paul

Paul

Compétence A

Compétence B

Compétence C

Compétence D

Compétence E

Compétence F

Avant la recherche

Apres la recherche

E1l : Fonctions et
algebre « Résolution de
problémes »

E2 : Calcul littéral
« Résolution de
problémes »

Confusion dans

la compréhension
des différents
objectifs du plan
d’études et de leur
role

Mise en lien

des contenus
disciplinaires avec
les objectifs du
plan d’études, dont
la compréhension
est parfois encore
problématique

Elaboration de
toute épreuve
avec 20-40%
d’exercices
techniques et le
reste de problémes

Elaboration de
taches évaluatives
traduisant les
contenus clés de
la discipline, mais
leur complexité
préte encore a
discussion

Attribution forte
des points sur
les exercices
techniques

La note 4 est
atteignable si la
technique est juste

Attribution des
points le plus
souvent en
référence aux
contenus issus des
objectifs du plan
d’études

Construction de la note
a I’aide du baréme
fédéral (baréme
standardis¢) pour
toutes les épreuves

Roéle important de la
répartition des scores
et de la moyenne

Possibilité de « bouger
les points » en cas de
moyenne basse

Construction de la

note en lien avec

la complexité des
contenus disciplinaires,
mais réalisée a

I’aide d’un baréme
standardisé qui autorise
les compensations et
les désalignements
curriculaires

Désalignements
curriculaires
omniprésents

au niveau de la
pondération et de
la notation

Rapport critique au
référentiel, choix
des taches assumés

Utilisation de
critéres jugée
impossible

Notation sur la
base de compromis
acceptables, mais
peu convaincants
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Tableau 5

Indices clés du développement de la LE de Paul

Dimensions de

L’enseignant explique en quoi

L’enseignant explique en quoi la

L’enseignant exprime la justesse de

L’enseignant accepte les compromis

la LE (Paul) ses pratiques peuvent soutenir les théorie sur I’évaluation (alignement  ses pratiques au regard des attentes et/ou dilemmes éventuels jusqu’aux
apprentissages curriculaire élargi) est au service de  relatives aux apprentissages processus de notation
la cohérence de ses pratiques
Indices de Les épreuves sommatives peuvent L’alignement curriculaire élargi Des critéres de justesse sont Des compromis peu satisfaisants sont
développement  donner lieu a des rétroactions ciblées permet de comprendre ou se situent  explicités : « la démarche réalisés au niveau de la notation : « Je
delaLE sur des contenus a travailler : « si les désalignements fréquents : d’évaluation est cohérente par n’ai pas changé, parce que je n’ai

je mets le doigt sur ce qui n’a pas
été, je peux dire a l’éléve " tu as
perdu des points parce que tu ne sais
pas factoriser " [...] je pense que
c’est trés intéressant d utiliser les
évaluations autrement que juste pour
mettre des notes »

«¢a m’a aidé a plus prendre
conscience que le fait de choisir
une échelle peut former une
cassure entre tout le travail que je
me suis donné de la peine a faire
avant »

rapport a l’enseignement, au plan
d’études, elle ne pénalise pas les
éleves, elle leur laisse du temps
[...] et la distribution des scores
est un indice de la qualité de mon
enseignement »

pas trouvé de facon de faire autre

qui soit satisfaisante a mes yeux, qui
soit a la fois applicable, qui ne me
pose pas de probleme [...] J utilise le
baréme fédéral... encore... c’est ma
base de travail [ ...]. Je ne pense pas
que c’est bien, mais il faut bien que je
travaille avec quelque chose »
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Philémon

Au terme de la formation, le contenu du plan d’études détermine les attentes,
I’¢laboration de taches évaluatives de complexité plus homogene et la construction du
seuil de la note 4 sont rendus possibles par une réflexion sur les critéres (voir Tableau 6).
Il subsiste toutefois encore des problémes a construire les autres notes en
référence a ces mémes criteres, Philémon étant toujours sceptique quant a la plus-
value de pondérer sans points. Sur ce plan, il rencontre des difficultés a négocier des
¢léments formels (le nombre d’échelons de notation) avec leur qualification en maticre
d’apprentissage. Cela étant, il assume ses choix en matieére d’évaluation. Le Tableau 7
présente le développement de sa LE.
Les réflexions de Philémon sur ses démarches évaluatives sont davantage
modélisées et mises en lien avec les processus d’enseignement. Plusieurs indices de
développement d’une LE chez lui sont ainsi présents, comme le fait de poser I’échelle de

notation en amont de la passation de I’épreuve.
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Tableau 6

Evolution des compétences en évaluation chez Philémon

Philémon

Compétence A

Compétence B

Compétence C

Compétence D

Compétence E

Compétence F

Avant la recherche

Apres la recherche

E1l : Géométrie « Résolu-
tion de problémes dans le
plan et I’espace »

E2 : Géométrie « Aires et
périmeétres »

Considération

du plan d’études
comme un fil rouge
insuffisamment ex-
ploité pour aller au-
dela de messages
al’éléve du type :

« t’as fait 4,5-5 »

Lecture du plan
d’études au travers
des contenus dis-
ciplinaires et des
objectifs

Elaboration de
toute épreuve
avec deux tiers
d’exercices
techniques et le
reste de problémes

Elaboration de
taches évaluatives
complexes en lien
avec les contenus
disciplinaires

Attribution de deux
tiers des points

sur la technique

et un tiers a 50%
des points sur les
problémes

Attribution des
points pouvant
« jouer les vases
communicants »
en permettant la
compensation

Attribution des
points en référence
aux objectifs issus
du plan d’études

et traduits depuis
des critéres portant
sur des contenus
disciplinaires

Construction du
seuil de la note 4
en fonction des at-
tentes relatives aux
différents contenus
évalués

Echelles linéaires.
Seuil des notes fixé
en amont, mais
pouvant bouger
apres correction

Construction de la
note 4 en rapport
avec les contenus
du plan d’études,
issue d’un raisonne-
ment se référant
aux apprentissages

Utilisation d’un
baréme standard-
isé pour les autres
notes

Désalignements
curriculaires
encore présents
et problématiques
au niveau de la
notation

Choix le plus
souvent assumés,
méme si le sys-
téme critérié et une
note se référant a
I’apprentissage sont
considérés comme
peu compatibles

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation 45:2 (2022)

WWw.cje-rce.ca



Comment appréhender une littératie en évaluation ?

533

Tableau 7

Indices clés du développement de la LE de Philémon

Dimensions L’enseignant explique en quoi L’enseignant explique en quoi L’enseignant exprime la L’enseignant accepte les
delaLE ses pratiques peuvent soutenir les  la théorie sur 1’évaluation justesse de ses pratiques au compromis et/ou dilemmes
(Philémon) apprentissages (alignement curriculaire élargi) regard des attentes relatives aux ~ éventuels jusqu’aux processus de
est au service de la cohérence de  apprentissages notation
ses pratiques
Indices de Les épreuves sommatives peuvent L’alignement curriculaire Le rapport entre enseignement Malgré des difficultés a mettre en

donner lieu a des rétroactions
ciblées sur les contenus encore
en construction : « je pense que
c’est un apport durable dans la
construction de mes évaluations,
cette page de rétroaction qui
passe par un tableau dans lequel
les criteres sont en lien avec les
objectifs, I’enseignement, et la
pondération »; elles portent sur
des apprentissages clés pour

« ne pas vouloir étre dans le
panachage a tout prix »

¢largi est un outil qui permet de
comprendre la cohérence des
épreuves sommatives : « cet
alignement curriculaire [ ...] est
une explication théorique qui
met en évidence que, quand il y
a rupture, quelque chose n’est
pas cohérent entre ce qui a été
prévu, pensé, et l’enseignement
dispensé »

Le modele permet aussi de
justifier certaines approches :
« l’alignement curriculaire
permet de me reposer sur un

fondement théorique qui pourrait

dire aux collegues "écoute, la
non, ¢a neva pas..." »

et évaluation est ici premier,
notamment du point de vue des
contenus fondamentaux que les
¢éléves doivent s’ approprier :

« une évaluation qui est

alignée avec l’enseignement, et
effectivement, la résultante de

la construction de la note, en
cohérence avec ce qui est plus
ambitieux, ce qui est plus difficile
a saisir, ce qui est plus enseigné »

lien les notes avec I’apprentissage
évalué, les échelles de notation
sont construites en amont de

la passation de 1’épreuve :

« construire I’échelle en amont
[...] ¢’est un changement [...]
dans le sens ou je me dis “qu’est-
ce qui est utile pour moi ? A
partir de quand est-ce que je peux
dire que c’est réussi ? etc.” »
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Les enseignantes de francais

Alizée

A la fin de la formation, les pratiques évaluatives d’Alizée donnent plus de place aux
contenus et aux objectifs se rapportant a la taxonomie d’ Anderson et Krathwohl (2001).
Son approche critériée lui permet d’assumer ses choix et de critiquer des prescriptions
relatives a la notation considérées comme antipédagogiques, comme la linéarité des
échelles (voir Tableau 8).

Alizée remet toutefois en question la transposition de telles pratiques a d’autres
contenus, comme la compréhension de 1’oral. Le Tableau 9 présente le développement de
sa LE.

Globalement, les indices de développement de la LE chez Alizée soulignent
une capacité a faire des choix centrés sur les apprentissages et a les expliciter. Cette
explicitation lui permet notamment de souligner la complexité des pratiques évaluatives
en développement, et de rendre visibles des tensions possibles, comme la conscientisation
de I’impact de I’objet disciplinaire sur les possibilités de I’évaluer et de le noter a 1’aide

de critéres.
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Tableau 8

Evolution des compétences en évaluation chez Alizée

Alizée

Compétence A

Compétence B

Compétence C

Compétence D

Compétence E

Compétence F

Avant la recherche

Apres la recherche

E1 : Compréhension de
texte

E2 : Expression écrite (le
texte explicatif)

Utilisation du plan
d’études pour vérifier
les contenus, par souci
« d’étre dans la cible »

Choix dans le plan
d’études des criteres a
évaluer (par exemple
en rédaction)

Lecture du plan
d’études au travers
des contenus,
reformulations a I’aide
d’une taxonomie
comme outil
analytique

Evaluation de la
technique de la
langue dans chaque
épreuve parfois
difficile a délimiter

Habitude d’évaluer un
objectif par exercice

Elaboration des
taches évaluatives
traduisant des
contenus clés de la
discipline présents
dans le plan
d’études, le plus
souvent complexes

Adaptation des critéres
et des échelles aux
contenus, méme si les
grilles se ressemblent
de fois en fois, car
elles s’inspirent de
grilles existantes

Attribution de 50 %
des points sur la
technique et 50 % sur
la production

Formulation des
critéres en référence
aux contenus et
objectifs issus du plan
d’études

Doutes sur les échelles
linéaires, sur le
moment de les créer

et sur la variation des
seuils de réussite

Une importante
question : « comment
fixer mes échelles ? »

Construction de la
note 4 et parfois

de toutes les notes

en rapport avec les
objectifs issus du plan
d’études, traduisant

la complexité des
contenus présents dans
les taches

Accent mis sur la
rétroaction donnée aux
¢éleves

Absence de
désalignements
curriculaires

Choix des contenus
disciplinaires et des
taches assumés et
se référant a une
taxonomie

Adoption du systeme
critérié

Critique, voire refus
des directives en
matiére de notation
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Tableau 9

Indices clés du développement de la LE d’Alizée

Dimensions de
la LE (Alizée)

L’enseignante explique en quoi
ses pratiques peuvent soutenir les
apprentissages

L’enseignante explique en

quoi la théorie sur I’évaluation
(alignement curriculaire élargi)
est au service de la cohérence de
ses pratiques

L’enseignante exprime la
justesse de ses pratiques au
regard des attentes relatives aux
apprentissages

L’enseignante accepte les
compromis et/ou dilemmes
éventuels jusqu’aux processus de
notation

Indices de
développement
delaLE

Il y a plus de clarté dans

les finalités poursuivies :

« maintenant, ¢a me parait clair,
simple, enfin, [...] je me dis “je
vais faire un test sur quelque
chose”, je vois comment aller, je
me sens cohérente »

Plus précisément, la démarche
évaluative doit se concentrer sur
I’essentiel : « un changement,
c’est de me dire que j’ai enseigné
ce que je voulais, mais je ne vais
peut-étre pas tout tester... ou

on peut faire [’année prochaine,
ou... Je me suis donné, octroyé
plus de libertés »

Le modele permet d’expliciter
I’implicite : « ¢a m’a rendue
consciente de ce que je faisais
ou pas. Au départ, je me suis dit
“mais c’est tout simple, enfin...’
et puis apres, je me suis dit “ah
mais non, ce n’est pas si facile” »

1

Toutefois, une cohérence a posé
plus de défis : « pour moi, le plus
complexe, c’était entre les points
et I’échelle »

Le raisonnement est ici global.
11 faut que I’épreuve « teste ce
que j’ai voulu transmettre a mes
éleves, s’ils I’ont compris ou
pas. Et que le résultat [...], donc
la note, puisse étre un reflet de
l’acquisition d’un objectif, ¢a je
pense que c’est nouveau »

La cohérence globale est
assumée, méme si sa complexité
est relevée : « maintenant, je me
sens cohérente jusqu’a la note, en
sachant que des fois c’est réduit
a des points. Mais en me disant
“J’ai fait cette réflexion, je sais
pourquoi j'ai mis ¢ca” »
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Anouck

Les changements dans les pratiques d’ Anouck se situent a plusieurs niveaux : les
contenus deviennent centraux dans sa maniere d’envisager toute démarche d’évaluation
sommative et la taxonomie est aussi une référence pour formuler et analyser les objectifs
(voir Tableau 10).

Anouck arrive a éviter la compensation des points qui lui posait tant probléme,
tout en se questionnant encore sur la construction des notes autres que le 4 uniquement
a l’aide de criteres : par exemple, selon le contenu disciplinaire évalué, la distinction
qualitative entre une trés bonne note (5) et une note excellente (6) lui semble difficile a
établir. Le Tableau 11 présente le développement de sa LE.

Les indices de développement de la LE font tous référence a une mise en évidence
de la qualité de ’apprentissage évalué dans les pratiques d’ Anouck. Cette qualité ne
peut se concrétiser qu’au travers de raisonnements centrés sur les contenus et méthodes

d’évaluation, dont la cohérence est primordiale, depuis les processus d’enseignement.
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Tableau 10

Evolution des compétences en évaluation chez Anouck

Anouck

Compétence A

Compétence B

Compétence C

Compétence D

Compétence E

Compétence F

Avant la recherche

Apres la recherche

E1 : Compréhension
de texte

E2 : Expression
écrite (le texte
explicatif)

Faible utilisation
du plan d’études
pour construire
I’évaluation :

« Impression que
ce sont toujours les
mémes objectifs »

Lecture du plan
d’¢études au travers
des contenus,
reformulations

a I’aide d’une
taxonomie comme
outil analytique

Elaboration des
épreuves portant
toujours a la fois
sur des éléments
de technique de
la langue et sur
des compétences
langagiéres

Formulation des
objectifs au travers
des consignes

Elaboration des
taches évaluatives
traduisant des
contenus clés

de la discipline
présents dans le plan
d’études, le plus
souvent complexes

Insatisfaction
quant aux critéres
produits

Attribution
des points aux
questions ou aux

critéres en fonction

de ce qui est
attendu : « Plus
c’est complexe,
plusily ade
points »

Formulation

des critéres en
référence aux
contenus issus du
plan d’études

Doutes sur le moment
de créer I’échelle

Construction de la
note 4 en comptant
les points montrant
I’acquis de la matiere,
toujours entre 60 et
70 % du total

Les notes : « le
grand probléme, du
bricolage »

Construction de la
note 4 et parfois

de toutes les notes

en rapport avec les
objectifs issus du plan
d’études, traduisant

la complexité des
contenus présents dans
les taches

Abandon de la logique
de compensation

Absence de
désalignements
curriculaires

Choix des contenus
disciplinaires et des
taches assumés et

se référant a une
taxonomie, adoption
du systéme critérié

Critique, voire refus
des directives en
matiére de notation

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation 45:2 (2022)

WWw.cje-rce.ca



Comment appréhender une littératie en évaluation ?

539

Tableau 11

Indices clés du développement de la LE d’Anouck

Dimensions de

L’enseignante explique en quoi

L’enseignante explique en

L’enseignante exprime la

L’enseignante accepte les

la LE (Anouck) ses pratiques peuvent soutenir les quoi la théorie sur I’évaluation justesse de ses pratiques au compromis et/ou dilemmes
apprentissages (alignement curriculaire élargi) regard des attentes relatives aux ~ éventuels jusqu’aux processus de
est au service de la cohérence de  apprentissages notation
ses pratiques
Indices de Les démarches sont qualitatives, Le modéle permet de penser, La justesse est pensée de maniére Aucun doute n’est exprimé sur
développement centrées sur les contenus, voire d’anticiper la cohérence de  globale. Il est alors important d’éventuels compromis a réaliser,
delaLE notamment pour pouvoir clarifier la démarche d’évaluation : « a que I’épreuve « soit alignée du au contraire : « maintenant j’ai

ses attentes envers les éléves :

« c’est plus dans la qualité du test
que dans la quantité, maintenant
[...] quand on évalue, qu’est-ce
qui, pour nous, est important ?
Qu’est-ce qu’on veut voir dans le
test ? C’est une maniere de faire
ressortir le fondamental qui nous
remet directement au ceeur de la
matiere »

partir du moment ou on choisit
nos objectifs, qu’on décide
clairement ce qu’on veut évaluer
comme matiere, je ne vois pas

a quel moment ¢a pourrait

nous poser probleme d’aligner.
Maintenant, I’enjeu, pour moi,

il est aussi au début, enfin,
Jjustement, je I’ai dit plusieurs
fois, au choix de la matiere »

deébut, a la fin. Ca veut dire que

J arrive a me sentir bien, [...] que
¢a soit aligné depuis la matiere
travaillée, des objectifs, jusqu’a
la matiere choisie dans le test. Et
puis ensuite au résultat chiffré »

vraiment envie de rester dans le
qualitatif, de ne plus passer par
une autre maniere de faire »,
tout en soulignant que la matiére
va jouer un réle prépondérant
dans la faisabilité de telles
pratiques : « si on cherche a étre
plus qualitatif, ben forcément,
on peut mettre moins d’éléments
[dans [’épreuve], on va chercher
a sélectionner ceux qui seront
les plus pertinents, les plus
importants »
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Samia

En fin de formation, sa référence pour évaluer est le plan d’études. Les taches évaluatives
se rapportent davantage aux contenus enseignés et appris, la note suffisante est établie en
fonction d’attentes relatives aux apprentissages (voir Tableau 12).

Des doutes subsistent toutefois quant a 1I’opérationnalisation de la cohérence
au sein de certaines épreuves, notamment pour définir les seuils des autres notes. Le
Tableau 13 présente le développement de sa LE.

Les indices de développement de la LE chez Samia mettent en évidence que la
centration des pratiques évaluatives sur des contenus jugés clés (choix des contenus) est
a la base d’un regain de sens, notamment du point de vue des finalités poursuivies en
¢valuant. L’appropriation du modele théorique et sa mise en ceuvre ont joué un role non

négligeable dans ces changements.
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Tableau 12

Evolution des compétences en évaluation chez Samia

Samia

Compétence A

Compétence B

Compétence C

Compétence D

Compétence E

Compétence F

Avant la recherche

Apres la recherche
E1 : Expression
orale (le texte

théatral)

E2 : Conjugaison

Référence

aux moyens
d’enseignement
pour 1’évaluation

Plan d’études jugé
« rébarbatif »

Analyse des
contenus
disciplinaires
davantage en
rapport avec le plan
d’études

Reformulation des
objectifs a stabiliser

Elaboration des
épreuves comme
un mélange de
taches simples et
complexes, portant
toujours sur de

la technique de

la langue et sur
une compétence
langagiere

Elaboration des
taches évaluatives
traduisant

des contenus
disciplinaires clés de
la discipline, dont le
niveau de complexité
peut varier dans une
méme épreuve

Attribution
des points en

fonction de « ce
qui est attendu
minimalement »

Attribution des
points en référence
aux contenus issus
du plan d’études

Construction du

seuil de la note 4

entre 60 et 70 % des
points, en fonction

de la complexité

de I’épreuve. Puis,

« équilibrage » des
autres notes a I’aide de
barémes standardisés

Construction de la

note 4 en rapport avec
les contenus issus

du plan d’études,
traduisant la complexité
des contenus présents
dans les taches, issue
d’un raisonnement

se référant aux
apprentissages

Désalignements
curriculaires
attribuables a la
compensation des
points

Désalignements
curriculaires évités
jusqu’au choix des
taches évaluatives,
probables au niveau
de la pondération,
puis omniprésents
dans la notation

Interprétation

du plan d’études
proche de la source,
choix assumés

des contenus et

des taches, seuil

de la note 4 en
rapport avec les
apprentissages

Compensation
des points
omniprésente
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Tableau 13

Indices clés du développement de la LE de Samia

Dimensions de la LE
(Samia)

L’enseignante explique en
quoi ses pratiques peuvent
soutenir les apprentissages

L’enseignante explique en
quoi la théorie sur 1’évaluation
(alignement curriculaire
¢largi) est au service de la
cohérence de ses pratiques

L’enseignante exprime la
justesse de ses pratiques au
regard des attentes relatives
aux apprentissages

L’enseignante accepte les
compromis et/ou dilemmes
éventuels jusqu’aux processus
de notation

Indices de développement
delaLE

Les pratiques se centrent sur
I’identification sélective des
apprentissages qui sont acquis
et/ou en voie d’acquisition :

« la grosse chose qui a
changé, c’est que je n’évalue
plus tout. 1l y a des choses
sur lesquelles je ne mets pas
de note, je verifie juste que
tous mes éléves aient acquis
le minimum [...]. Donc je vais
faire en sorte que les points
ne valident que [’objectif

que j’ai choisi. De maniere a
vraiment pouvoir voir ce qui
est compris, ce qui n’est pas
COmpFis »

En permettant de repérer les
désalignements curriculaires,
le modeéle a participé a donner
du sens aux démarches
évaluatives : « en fabriquant
mon évaluation, j’ai pu

voir les cassures. Et c’est

la que j’ai vraiment intégré

et compris cet alignement.
J'ai saisi, finalement, cette
importance de donner du sens.
Donner du sens en amont,
c’était simplement “j’ai
décidé d’enseigner ¢a donc
jévalue ¢a, et je travaille ce
que j’'ai décideé d’évaluer” »

Le fait de se concentrer

sur des contenus clés a
évaluer est vécu comme

« un soulagement [...], une
pratique plus juste, parce que
Jje me concentre sur ¢a, ¢a, ¢a
et ¢ca»

Globalement, une posture
rassurée émerge : «j 'ai
regagné en professionnalisme,
en autonomie, en liberté »

1l reste encore des difficultés
a assumer la construction

de notes en lien avec
I’apprentissage sur quelques
contenus disciplinaires

Canadian Journal of Education / Revue canadienne de 1’éducation 45:2 (2022)

WWw.cje-rce.ca



Comment appréhender une littératie en évaluation ? 543

La syntheése

Nous observons chez tous les enseignants que le but de la démarche d’évaluation
sommative gagne en clarté : ils expriment une volonté de cibler les contenus clés
pour privilégier une recherche de qualité dans les informations recueillies dans les
épreuves, ainsi qu’une conscience de la nécessité a formuler des rétroactions aux
¢leves. L’exploitation du modele théorique leur permet également de mieux anticiper,
comprendre et, dans une certaine mesure, éviter les désalignements curriculaires. Cette
nouvelle perception de la démarche évaluative accroit le sentiment d’évaluer de maniere
cohérente, depuis 1’enseignement, et pour soutenir les apprentissages des éléves. A ce
titre, nous pouvons affirmer qu’un développement de LE a lieu chez chaque enseignant.
En revanche, si tous les enseignants sont aptes a assumer leurs choix dans
la construction des épreuves, certains éprouvent encore de la difficulté a gérer des
pratiques de notation pas toujours satisfaisantes. En effet, c’est sur ce plan que des
facteurs comme la discipline, les prescriptions ou la collaboration viennent poser des
problémes perturbant la cohérence de leurs démarches, surtout chez les enseignants de

mathématiques, ce dont discutera davantage la prochaine section.

Discussion

Relativement a notre question de recherche, nous avons montré que le développement de
compétences en évaluation — rendu possible par 1’appropriation de concepts théoriques
ciblés — a permis aux enseignants d’améliorer la cohérence dans leurs pratiques, de
trouver des compromis justifiables dans les situations délicates, rendant ainsi compte d’un
développement de leur LE. Nous pouvons par ailleurs faire ’hypothese forte que cette
LE est ici située et non technique (DeLuca et al., 2019), dans la mesure ou des questions
sont toujours présentes chez la plupart d’entre eux, montrant la complexité de leurs
négociations, notamment entre des dimensions contextuelles de niveaux micro, méso et
parfois macro (Fulmer et al., 2015). Plusieurs éléments appuient ce constat :

1. Tous les enseignants soulignent les liens qui se sont intensifiés entre leurs
pratiques d’évaluation sommative, et les processus d’enseignement et
d’apprentissage mis en ceuvre et effectifs. Leur souci de s’adapter ici aux
contenus clés est saisi dans une préoccupation de faire progresser chaque

¢léve pour I’évaluer au plus pres de ses réelles acquisitions.
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2. Les contenus disciplinaires jouent un role important dans la mise en
ceuvre de pratiques évaluatives sommatives au service des apprentissages,
notamment lorsqu’il s’agit d’exploiter le plan d’études a des fins de
certification. A ce titre, tous relévent également la difficulté parfois de
suivre 1’organisation de cet outil et d’étre cohérent jusqu’a la notation, en
fonction des objets disciplinaires évalués.

3. Ils sont toutefois unanimes a préciser que le développement de telles
pratiques dépendra de leur capacité a partager leurs connaissances et
de faire comprendre leurs pratiques a leurs colleégues de discipline.

En mathématiques, Fernand dit étre prét a partager ses connaissances

sur I’alignement curriculaire pour en « faire bénéficier le groupe, mais
sans forcément prendre des risques et finir comme le mouton noir a qui
on veut plus adresser la parole ». Paul désire tenter une approche en
douceur : « je vais le montrer 2 mon collégue, quand méme, parce que

je trouve ca intéressant. Et puis je vais voir ce que ¢a donne ». Quant a
Philémon, il considére le mode¢le théorique comme un outil aidant pour
clarifier ses décisions en disant que « méme dans des collaborations

un peu plus tendues ou on n’a pas la méme approche, beaucoup peut

étre fait ». En francais, les mémes enjeux sont relevés. Alizée précise

que des changements pourront avoir lieu au niveau de la notation « si
mes collégues sont d’accord », et Anouck sait que la collaboration
conditionnera la pérennité des nouvelles pratiques, car « on ne sait pas ce
que ¢a va donner plus tard, comment on va tenir le coup. Il y a aussi toute
la contrainte liée aux collégues ». Enfin, Samia voit une ouverture a la
suite des premiers échanges qu’elle a eus avec sa collégue directe et reste
positive : suivant les partages autour du modele, « elle s’est remise en
question... quelqu’un chez qui je m’y attendais pas du tout. Alors je ’ai
encouragée [...] donc on va regarder ensemble ».

4. Enfin, et ¢’est un point essentiel, nous observons que les quatre
dimensions du développement de la LE que nous avons exploitées sont
en interaction. Par exemple, les enseignants relevent que I’appropriation
du mod¢le théorique les a amenés a penser 1’évaluation comme une

démarche centrée premi¢rement sur les apprentissages et les contenus.
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Cette attention leur a permis de développer des outils et des épreuves
a visée qualitative cohérentes, ce qui a donné un sens a 1’évaluation
sommative au-dela de sa stricte fonction de certification.

Ces ¢léments soulignent que le développement de la LE n’est jamais terminé.

Il n’est des lors pas pertinent de dire une fois pour toutes d’un enseignant qu’il est au
bénéfice, ou non, d’une LE, cette derniére étant le fruit de perpétuelles négociations en
fonction du contexte. Cela étant, et conformément a la littérature, ce dernier constat doit
s’accompagner de deux réflexions importantes a nos yeux.

La premiére concerne le dispositif de formation. En effet, et comme le dit Anouck,
celui que nous avons ¢€laboré, bien qu’orienté sur les échanges et la création de démarches
incarnées dans les réalités des participants, était limité dans le temps. Cela ne nous a pas
permis de savoir comment la LE de chaque enseignant a évolué lors du retour dans leurs
routines, leurs contextes, leurs environnements collaboratifs et hiérarchiques. Bien que
porteur de développement, il serait enrichissant d’envisager un dispositif reprenant ces
mémes caractéristiques, encore plus ancré dans 1’expérience des uns et des autres au sein
des classes, mais a plus long terme (Guskey et Yoon, 2009).

La seconde réflexion porte sur le développement des pratiques de notation
cohérentes. En effet, comme nous I’avons vu, c¢’est sur ce plan que le développement
des compétences a rencontré le plus d’obstacles : les enseignants ont eu des difficultés
a associer de maniere satisfaisante une recherche de cohérence dans la construction
des notes avec des spécificités disciplinaires, des prescriptions et des outils imposés,
comme les échelles et les barémes. Ce constat est intéressant a au moins deux titres. Tout
d’abord, il souligne I’articulation entre pratiques de notation et pratiques d’évaluation
sommative (McMillan et Nash, 2000) tout en mettant en évidence leurs spécificités
respectives, puisque 1’on observe, au travers de nos indices de développement de la LE,
qu’un enseignant peut tout a fait justifier de la cohérence de ses pratiques évaluatives
alors qu’il reste peu a I’aise avec ses pratiques de notation. Dans ce sens, nous
pouvons faire I’hypothése que 1’appropriation de notre modéle théorique pour penser
les phénomenes de cohérence jusqu’a la notation ne permet pas toujours de dépasser
certains obstacles, car il subsiste pour 1’enseignant une obligation de gérer des choix
sur ce plan qui dépassent 1’état de ses connaissances et ses compétences, en raison de
leurs liens avec ses valeurs et ses croyances (Birenbaum, 2016). En effet, au-dela de

signifier un résultat, la note reste un outil au service de multiples rdles qui circule hors
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de la classe (parents, camarades, enseignants, direction d’école, milieux professionnels,
comme ici au secondaire), et qu’a ce titre, les négociations des enseignants pour la
rendre cohérente se réalisent probablement aussi en regard d’éléments de niveau macro
(Brimi, 2011; Brookhart, 2011; McMillan, 2019; Pasquini et DeLuca, 2021), extérieurs
a ’apprentissage, sur lesquels ils n’ont parfois que peu de prise. Autant de constats qui
pousseraient, en référence a la productive recherche dans ce champ, a envisager une

possible conceptualisation d’une littératie en évaluation articulée avec la notation.

Conclusion

Notre discussion a montré dans quelle mesure nous avons répondu a notre question de
recherche qui se formulait ainsi : « Dans quelle mesure le développement de compétences
en évaluation — rendu possible par I’appropriation de concepts théoriques — permet-

il aux enseignants de résoudre des problémes qu’ils identifient dans leurs pratiques
¢évaluatives et d’ainsi rendre compte d’un développement d’une littératie en évaluation ? »
Nous avons également pu valider nos deux hypothéses, en confirmant que 1’appropriation
de contenus théoriques est indispensable au développement d’une LE située. A ce titre,

la LE nous semble réellement porteuse pour comprendre et décrire le développement de
compétences en évaluation chez les enseignants de tous les degrés, notamment lorsqu’il
s’agit pour eux d’expliciter, de justifier et d’assumer leurs décisions. Elle gagne encore
plus en pertinence lorsque 1’on observe que le développement de pratiques évaluatives

au service des apprentissages est un processus complexe, long, irrégulier, qui ne va pas
de soi. Cette complexité augmente probablement encore lorsqu’il s’agit de mettre en
ceuvre des démarches d’évaluation sommative au service des apprentissages (Laveault

et Allal, 2016), cette dernicre étant souvent considérée comme uniquement au service de
la certification, et donc plutdt négative (Taras, 2005) ou bassement technique (Dubus,
2006). Le développement de la LE devrait des lors permettre aux enseignants de dépasser
une compréhension superficielle de I’approche de 1’évaluation-soutien d’apprentissage —
qui est souvent la cause de mises en ceuvre inefficaces (Hayward et Spencer, 2010; Webb
et Jones, 2009) — et d’éviter ainsi de réduire les pratiques a des procédures mécaniques
(Klenowski, 2009; Moss, 2013). Nos propres travaux vont dans ce sens : nous avons

fréquemment décrit des pratiques évaluatives sommatives et des pratiques de notation le
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plus souvent pilotées par des habitudes et des procédures déconnectées de I’apprentissage
(Pasquini, 2018, 2019, 2020, 2021), sans valeur ajoutée pour 1’enseignant ou 1’¢leve.

Toutefois, deux limites a notre étude sont a poser. La premiére est relative a la
taille et a la nature du corpus d’enseignants avec qui nous avons collaboré : en effet, leur
nombre réduit ne permet en aucun cas de généraliser nos résultats, et leur participation
volontaire et engagée a pu se dérouler dans les meilleures conditions, notamment parce
qu’ils avaient tous des questions importantes en évaluation qu’ils souhaitaient partager
et résoudre. Il serait alors pertinent de penser les conditions nécessaires a la mise en
ceuvre de dispositifs similaires avec des enseignants moins concernés par cette question
de cohérence en évaluation sommative, et surtout plus nombreux, tout en étant attentif au
fait qu’il reste délicat de répliquer de tels processus de formation a large échelle (Black
et al., 2003). La seconde limite concerne la difficulté que nous avons eue a engranger des
données sur les négociations menées par les enseignants avec leurs collegues de méme
discipline (niveau méso), ou avec des ¢léments contextuels de niveau macro, comme
la hiérarchie ou les parents, qui sont trés influents sur le possible développement de
pratiques évaluatives innovantes (Fulmer et al., 2015).

Il s’avere donc nécessaire d’approfondir, dans de futurs travaux, les axes
de recherche évoqués sur le développement de la LE, en privilégiant une approche
située qui tient également compte de dimensions plus larges. En effet, les dernicres
conceptualisations de la LE dont nous disposons (p. ex., DeLuca et al., 2019) soulignent
que le développement des pratiques évaluatives des enseignants au service des
apprentissages change non seulement leur maniére de négocier les multiples facteurs
complexes auxquels ils sont confrontés, mais aussi leur identité d’évaluateur. Cette
derniére serait alors le fruit de subtiles interactions entre leurs expériences personnelles,
leur contexte professionnel et leur environnement prescriptif externe (Mockler, 2011).
L’identité de I’évaluateur, comme concept dynamique et en perpétuel mouvement, serait
aussi le fruit de négociations chez I’enseignant, entre ce qu’il sait, ce qu’il percoit, ce
qu’il croit, ce en quoi il a confiance et la perception de son réle (Looney et al., 2018). En
¢largissant ainsi la conceptualisation de la LE a I’analyse de I’évolution des dimensions
identitaires et culturelles de I’enseignant, un champ ambitieux et porteur de connaissances

pour la recherche et la pratique s’ouvre.
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