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Résumé

Le temps consacré aux évaluations occupe une place importante dans le temps scolaire. Selon
Wiliam (2011, p.13), « lintégration de I'évaluation dans 'enseignement pourrait avoir un effet
important pour améliorer I'engagement des éleves et leurs apprentissages », mais encore faut-il que
les enseignants disposent de compétences évaluatives appropriées (ce que d’aucuns qualifient
A’ Assessment Literacy).

Définie au départ comme un ensemble de « connaissances » que devraient posséder les enseignants
pour mener a bien des évaluations en classe (Mertler, 2004), la facon dont I’ Assessment Literacy a été
conceptualisée a évolué au cours du temps (Pastore, 2023) pour étre progressivement considérée
comme une « pratique sociale et dynamique » qui dépend du contexte dans lequel elle est vécue
(Willis et al., 2013).

Lrarticle cherche tout d’abord a montrer comment les définitions de I’évaluation et de U Assessment
Literacy ont évolué conjointement, en partant d’une vision relativement « techniciste» de
Pévaluation pour aller vers une vision plus «opérationnelle» d’une évaluation-soutien
d’apprentissage. En parallele, il décrit ’évolution des outils congus par les chercheurs pour
appréhender U Assessment Literacy et présente un outil spécifique (ACAIL, Deluca et al., 2016a, b) qui
répond davantage aux normes contemporaines de Dévaluation. L’article envisage alors la
problématique de I'adaptation de cet outil au contexte de I'enseignement secondaire en Belgique
francophone en interrogeant sa concordance avec le cadre décrétal et en envisageant les enjeux de
traduction/contextualisation d’un questionnaire développé en langue anglaise et principalement
utilisé en Amérique du Nord.
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Abstract

Time devoted to assessment is an important part of school time. According to Wiliam (2011, p.13),
“integrating assessment with instruction may well have unprecedented power to increase student
engagement and to improve learning outcomes” but teachers still need to have appropriate
assessment skills and knowledge (what some refer to as Assessment Literacy).

Initially defined as a body of “knowledge” that teachers should possess in order to carry out
assessments in the classroom (Mertler, 2004), how Assessment Literacy has been conceptualized
has evolved over time (Pastore, 2023) to be gradually considered as a “social and dynamic practice”
that depends on the context in which it is experienced (Willis et al., 2013).

The paper aims to show how the definitions of assessment and Assessment Literacy have evolved
together, moving from a relatively “technical” view of assessment to a more “operational” view of
assessment of learning. Simultaneously, the paper describes the evolution of the tools designed by
researchers to measure Assessment Literacy and presents a specific tool (ACAIL, DeLuca et al.,
2016a, b) which better meet contemporary assessment standards. Then, the article considers the
possible adaptation of this tool to the context of secondary education in the French-speaking part
of Belgium by first questioning its concordance with the educational policy and then considering
the issues of translation/contextualization of a questionnaire initially developed in English and
mainly used in North America.
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Assessment Literacy, Teachers’ approaches to classroom assessment, Assessment for Learning,
French speaking part of Belgium, ACAI
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1. Introduction

De nombreuses recherches mettent en évidence les effets positifs de pratiques évaluatives
qui soutiennent Papprentissage des éleves (voir Fagnant, 2023, pour une synthese). Utilisées
adéquatement, de telles pratiques fournissent des informations fiables sur I'apprentissage
des éleves, permettent de communiquer plus efficacement les résultats et facilitent
I'implication des éléves en tant que partenaires a part entiere dans I’évaluation (DeMink-
Carthew et al, 2021). Certains travaux montrent que, lorsque lenseignant intcgre
pleinement I’évaluation a ses pratiques de classe, on peut constater « des gains significatifs
dans la réussite des éleves, les fonctions métacognitives et la motivation a apprendre »
(DeLuca et al. 2016a, p.252).

La littérature consultée met en évidence des lacunes au niveau des compétences évaluatives
des enseignants débutants (Barnes et al., 2020 ; McGee et Colby, 2014 ; Oo et al., 2022 ;
Starck et al., 2018). Certains travaux montrent aussi que 'expérience professionnelle semble
avoir un effet positif sur ces pratiques (Unal et Unal., 2019) méme si certaines difficultés
semblent subsister (DeLuca et al.,, 2016a). D’autres travaux montrent, quant a eux, des
impacts négatifs lors de I'entrée dans le métier, lorsque les jeunes enseignants cherchent a
se conformer aux habitudes trop ancrées des écoles (Luisoni et Monnard, 2015).

Pour évoquer les habiletés, connaissances ou compétences requises pour mener des
pratiques évaluatives efficaces, la littérature anglo-saxonne parle de Littératie en Evaluation
— Assessment Literacy (ou AL dans la suite du texte), qui est généralement définie comme «
un ensemble de connaissances et compétences utiles a lenseignant pour mettre
efficacement en place I’évaluation en classe » (Pastore, 2023, p.1). Cette définition, pour le
moins généraliste et qui a évolué depuis ses prémices, sera précisée ultérieurement. Depuis
les premiers travaux de Plake et al. (1993), différents outis ont été congus pour
appréhender PAL, que ce soit aupres d’enseignants ou de futurs enseignants en formation
initiale.

Dans sa revue systématique a propos de AL, Pastore (2023) rappelle 'importance d’une
bonne compréhension de ce concept ainsi que le besoin d’identifier la facon dont les
enseignants integrent les conceptions contemporaines de I’évaluation au sein de leurs
pratiques de classe. Le premier enjeu de cet article s’inscrit dans cette dynamique en
proposant, a notre connaissance pour la premicre fois en langue frangaise, une analyse
évolutive des différentes conceptualisations de AL et des différents outils congus par les
chercheurs pour I'appréhender. Ce premier enjeu conduit a justifier le choix de loutil
retenu - a savoir Poutil ACAL (Approaches Classroom Assessment Inventory, Deluca et al.,
2016b). Aucune recherche appuyée sur cet outil n’ayant été menée dans le contexte éducatif
de la Belgique francophone (Fédération Wallonie-Bruxelles ou FWB), le second enjeu de
Particle est alors celui de son adaptation a ce contexte. Aprés avoir vérifié 'adéquation de
Poutil avec les normes régissant le systeme éducatif, la problématique de sa traduction et de
son adaptation au contexte spécifique de lenseignement secondaire en en FWB est
envisagée. Enfin, la question de son adéquation aux représentations et pratiques évaluatives
des enseignants est analysée au départ de focus groups, ayant eux-mémes conduit a de
nouvelles adaptations de 'outil.
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2. L’¢évolution de la conceptualisation de I’Assessment Literacy et des
outils permettant de Pappréhender

La conceptualisation de AL a évolué au cours du temps (Pastore, 2023) passant d’une
vision plus «techniciste » de P'évaluation - et, conjointement, d’'une définition de I'AL
influencée par I'idée qu’il convient d’atteindre un certain nombre de « sfandards » et donc, de
disposer pour ce faire de « connaissances » spécifiques — a une vision plus « opérationnelle »
d’une évaluation soutien d’apprentissage — liée quant a elle a une vision de AL davantage
orientée vers les « pratiques évaluatives » des enseignants. Le premier point tente de rendre
compte de cette évolution. Parallelement, les outils congus par les chercheurs pour
appréhender PAL sont évidemment influencés par leur conceptualisation de celle-ci. Le
second point passe en revue différents outils et leur évolution dans le temps, pour aboutir a
Poutil ACAI (DeLuca et al., 2016b), outil que nous avons retenu et cherché a adapter au
contexte de la FWB.

2.1.  Evolution de la conceptualisation de I'Assessment Literacy

2.11 D’une vision assez «techniciste» de I’évaluation a une vision plus
« opérationnelle » d’une évaluation soutien d’apprentissage

Les premiers travaux sur ’AL (Plake et al., 1993 ; Mertler, 2004) se réferent largement aux
standards de UAmerican Federation of Teachers — AFT (1990, p.2) qui définit I’évaluation
comme «un processus qui conduit a obtenir des informations utiles pour prendre des
décisions éducatives a propos des progres, des forces et faiblesses [des éleves] et pour juger
de lefficacité de I'enseignement recu et de 'atteinte des objectifs visés ». Nous qualifierons
cette vision de « techniciste » au sens ou I’enjeu va alors étre d’identifier les composantes de
I’évaluation qui sont essentielles pour permettre aux enseignants de mettre en ceuvre une
pratique évaluative de qualité, telle qu’attendue par certaines normes évaluatives. Ainsi
PAFT (1990) précise que les enseignants doivent étre capables de choisir des méthodes
d’évaluation adaptées aux décisions pédagogiques ; d’élaborer des méthodes d’évaluation
adaptées a ces décisions ; d’utiliser les résultats des évaluations pour prendre des décisions
concernant les éleves et/ou pour planifier Penseignement ; d’élaborer des procédures de
notation (grading procedure) valables et de communiquer les résultats des évaluations aux
éléves, aux parents et a d’autres publics. Ils doivent aussi étre capables d’identifier les
méthodes d’évaluation qui seraient contraires a I’éthique ou inappropriées.

Brookhart (2011) regrette la vision trop restreinte de I'évaluation telle que véhiculée par
PAFT (1990), celle-ci ne prenant pas suffisamment en compte les travaux récents en
mati¢re d’évaluation-soutien d’apprentissage que 'on peut définir comme une pratique qui
« fait partie des pratiques quotidiennes des éleves, des enseignants et des pairs qui
recherchent, réfléchissent et réagissent aux informations issues d’échanges, de
démonstrations et d’observations afin de développer les apprentissages en cours »
(Klenowski, 2009, p.264).

Cette évolution de la conceptualisation de DI'évaluation se retrouve dans les différents
travaux sur PAL, qui vont cesser de se référer aux normes de PAFT (1990) pour s’appuyer
sur les normes plus contemporaines du Joint Committee on Standards for Educational Evaluation
(JCSEE, Klinger et al., 2015 ; voir aussi Zaleski, 2015) qui définit notamment les enjeux
suivants : définir les objectifs visés par P'évaluation et identifier comment utiliser les
informations en lien pour soutenir les apprentissages ultérieurs ; identifier ce qui est évalué
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et a quelles fins ; en fonction de ces éléments, déterminer la méthode la plus adéquate a
mettre en ceuvre en alignant les visées d’évaluations ; interroger la communication des
informations aux personnes concernées et définir la fagon d’y impliquer les éleves.
Parallélement a cette vision plus large de I’évaluation qui invite a s’intéresser davantage aux
usages de celles-ci qu’aux fonctions traditionnelles qui la caractérisent (Mottier Lopez,

2023), le point suivant mettra en évidence une évolution dans la fagon de conceptualiser
IAL.

2.1.2 D’une vérification des connaissances évaluatives des enseignants a une
analyse de leurs pratiques évaluatives

C’est a Stiggins (1995) que I'on doit le concept d’AL, que I'on peut situer en lien avec une
vision « techniciste » de I’évaluation, appuyée sur les recommandations de PAFT (1990)
précitées :

1] [Stiggings, 1995] a déclaré que les éducatenrs compétents en matiere d évalnation
(-..) entrent dans le domaine en sachant ce qu'ils évaluent, pourguoi ils le font,
comment évaluer au mienx les connaissances visées, comment générer de bons exemples
permettant  d'illustrer les  performances des éleves... mais aussi ce qui peut
potentiellement mal se passer avec ['évaluation et comment éviter que cela ne se
produise. (...) (Mertler, 2004, p. 51).

Plus largement, AL est généralement définie comme une compétence comprenant des
savoirs et savoir-faire concernant les pratiques évaluatives et les objectifs de I’évaluation
(Brookhart, 2011; Levy-Vered et Alhija, 2015 ; Mertler, 2004). Pour Paterno (2001, cité par
Mertler, 2004, p. 51), AL implique essentiellement de posséder des connaissances en
mati¢re évaluative : « des connaissances sur les principes de base d’une bonne pratique
d’évaluation, y compris la terminologie, le développement et I'utilisation de méthodologies
et de techniques d’évaluation » ; il s’agit de connaitre « des normes de qualité en maticre
d’évaluation » ainsi que des « alternatives aux mesures traditionnelles de 'apprentissage ».

Cette facon de définir AL en lien avec les composantes essentielles d’une « bonne
évaluation » est tres présente dans la littérature (Pastore, 2023). On y distingue d’une part,
ce qui a trait aux habiletés liées a la gestion des épreuves, a leur conception, leur
administration et leur notation ; viennent ensuite I'interprétation et I'utilisation des résultats
de I’évaluation pour soutenir la prise de décision pédagogique et apprentissage des éléves ;
puis enfin des éléments relatifs a la fagon de rendre compte et de communiquer les résultats
des évaluations. Les études qui s’appuient sur ces définitions cherchent généralement a voir
dans quelle mesure les (futurs) enseignants ont acquis les standards de la profession (¢.
AFT, 1990, par exemple).

Pastore (2023) estime que deux phénomenes ont marqué conjointement un changement
substantiel dans cette fagcon de définir PAL : I'intérét généralisé pour Iévaluation-soutien
d’apprentissage et la reconnaissance du caractere socioculturel de I’évaluation. Ainsi, elle
précise que la volonté d’intégrer davantage la vision de ’évaluation-soutien d’apprentissage
conduit certains auteurs a définir AL comme étant « les connaissances et compétences
requises pour évaluer et soutenir les apprentissages des éleves grace a I’évaluation »
(DeLuca et al.,, 2016b, p. 248, s’inspirant notamment des travaux de Brookhart, 2011). Le
caractere socioculturel de I’évaluation se retrouve, quant a lui, assez nettement dans la
définition de Willis et al. (2013) pour qui 'AL est une pratique sociale et dynamique qui
dépend du contexte dans lequel elle est vécue. Dans ces définitions, ’évaluation joue un
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role central pour soutenir les éléves dans Patteinte des objectifs d’apprentissage. C’est donc
de « pratiques évaluatives », terme emprunté a DeLuca et al. (2016b), dont il est question
ici, et non plus seulement de « connaissances » en matiere d’évaluation.

2.2.  Evolution des outils permettant d’appréhender I'Assessment Literacy
2.2.1 Une premiére génération d’instruments basée sur les normes de PAFT

Au cours des années 1990 et 2000, une série d’instruments ont été élaborés et testés par des
chercheurs, essentiellement américains : le Teacher Assessment 1iteracy Questionnaire (TALQ,
Plake et al. (1993); /Assessment Literacy Inventory (ALIL, Campbell et al., 2002, cité par
Mertler, 2004) ; le Classroom Assessment Literacy Inventory (CALL, Mertler, 2004) ; le Revised
Assessment Literacy Tnventory (ALL 2°™ version ; Mertler et Campbell, 2005). Ces divers
instruments semblent tous constituer des modifications progressives de la version d’origine
de Plake et al. (1993) ; ils déclarent tous s’appuyer sur les sept domaines de compétences
identifiés par PAFT (1990) ; ils sont tous organisés sous la forme d’analyses de cas ou de
scénarios pédagogiques ; ils déclarent tous évaluer des connaissances et se présentent tous
sous la forme de questions a choix multiple face auxquelles une seule réponse est attendue.
Meéme st les indicateurs utilisés dans les recherches varient ou ne sont pas toujours précisés,
les chercheurs pointent globalement une bonne consistance interne du questionnaire
aupres de publics d’étudiants en formation (Mertler, 2004 ; Mertler et Campbell, 2005)
mais nettement moins bonne aupres d’enseignants en exercice (Mertler, 2004 ; Plake et al.,

1993).

Nous ne pousserons pas plus avant I'investigation de cette premicre génération d’outils
(voir Delluca et al, 2016a pour une synthése), mais notons qu’ils soulevent des
interrogations a trois niveaux. Tout d’abord, ils s’appuient sur des normes évaluatives qui
peuvent aujourd’hui étre considérées comme dépassées, au sens ou trop peu de place y est
accordée a I’évaluation-soutien d’apprentissage (cf. critique de Brookhart, 2011). La vision
assez « techniciste » de I’évaluation qui est a la base de ces outils conduit a évaluer
essentiellement des « connaissances » en matiere évaluative, pour vérifier si les enseignants
ou futurs enseignants rencontrent les standards attendus (Pastore, 2023, évoque une
« professional standards perspective », p. 18). Cette focale sur les « connaissances » conduit a
proposer des scénarios face auxquels une seule réponse est correcte, ce qui place les
enseignants dans une situation potentiellement désagréable (se sentir évalué comme des
étudiants) et pourrait potentiellement expliquer les différences de consistance interne
observées entre les deux types de publics (les futurs enseignants se prétant peut-étre plus
volontiers au jeu d’une évaluation assez « scolaire » que les enseignants en exercice).

2.2.2 Une deuxiéme génération d’instruments basée sur des normes visant
davantage a favoriser une évaluation-soutien d’apprentissage

Pour s’assurer de prendre en compte les principales normes et directives contemporaines a
propos de ’évaluation telles que définies par le JCSEE (Klinger et al., 2015), DeLuca et al.
(2016a) recensent et analysent les documents officiels de six pays et régions anglophones.
C’est un total de 35 directives différentes qui sont mises en avant puis regroupées au départ
en huit thémes qu’ils synthétisent finalement en quatre dimensions pour construire leur
questionnaire (DeLuca et al, 2016b): a) Objectifs de I’évaluation; b) Processus
d’évaluation — dont les aspects liés a la communication des résultats —; ¢) Equité dans
I’évaluation — dont la place de I'éthique —; et d) Respect de la fiabilité et de la validité au
niveau des mesures.
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Selon DelLuca et al. (2016a), les évolutions concernant les normes de référence sont
importantes : alors que les documents plus anciens visaient «a aider les enseignants a
sélectionner et a utiliser des évaluations, principalement sommatives et standardisées afin
de prendre et de communiquer des décisions pédagogiques » (p. 262), c’est '’émergence de
Iévaluation soutien d’apprentissage qui retient l'attention des auteurs dans plusieurs
documents plus récents. A ce jour, les compétences requises concernant I’évaluation
formative et diagnostique, 'auto-évaluation et I’évaluation par les pairs ou encore les
feedbacks sont considérés comme essentiels. Souhaitant alors prendre en considération ces
évolutions, DeLuca et al. (2016b) cong¢oivent un nouvel instrument de mesure qu’ils
intitulent Approaches to Classroom Assessment Inventory (ACAIL). L’outil mesure les « approches
évaluatives des enseignants », autrement dit leurs « positionnements » par rapport a des
situations évaluatives possibles, plutot que «les connaissances» en évaluation. Cela
correspond a une des évolutions de la facon de conceptualiser VAL telle que mise en
évidence par Pastore (2023).

Cette 2e génération d’outils, qui correspond aux normes d’évaluation plus contemporaines,
présente aussi I'intérét d’éviter évaluation directe de connaissances, ce qui nous parait plus
adapté pour s’adresser a des enseignants en exercice. Par ailleurs, il est présenté par ses
auteurs comme un instrument pouvant soutenir le développement de I’AL aupres des
enseignants. L’outil ACAI retenu pour notre étude, est dés lors développé au point suivant.

3. L’outil ACAI et la problématique de son adaptation au contexte de
Penseignement secondaire supérieur en FWB

Les études menées au départ de Toutil ACAI (DeLuca et al, 2016b) se situent
principalement en Amérique du Nord et, a notre connaissance, aucune utilisation de I'outil
n’a été proposée dans le monde francophone et encore moins en FWB. Apres avoir décrit
Poutil ACAI et fait état des différentes versions de celui-ci au cours du temps, la question
de sa possible adaptation au contexte de la FWB est traitée suivant un double enjeu : (1)
vérifier dans quelle mesure I'outil s’accorde aux normes qui régissent le systeme éducatif en
FWB ; (2) traduire et adapter les scénarios au contexte de la FWB, tout en s’assurant qu’ils
solent en adéquation avec les représentations et pratiques évaluatives des enseignants dans
ce contexte culturel spécifique.

3.1. Description de Poutil ACAIL de son évolution et des questionnements qui
demeurent

L’outil ACAI (DeLuca, 2016b) est composé de trois parties : la premiere concerne les
. . i . . p . p p

pratiques évalnatives ; la deuxiéme interroge les enseignants sur leur semtiment d'efficacité
personnelle concernant leurs pratiques évaluatives et la troisieme s’intéresse a leurs soubaits
d’apprentissages professionnels a propos des pratiques évaluatives. L’objectif de cet article étant
de présenter et de contextualiser l'outil permettant d’appréhender I’AL, nous nous
. . . . p pp >
intéresserons uniquement a la premicre partie.

En vue de réaliser une premiere validation de construit, instrument a été soumis a une
dizaine d’experts nord-américains du domaine de I'évaluation ainsi qua une dizaine
d’enseignants. Le questionnaire a ensuite été proposé a un échantillon de 404 enseignants
canadiens, et des statistiques de mode ont été calculées pour voir comment les réponses se
distribuaient parmi les différentes options proposées. Des tests Chi carré de Pearson ont
été réalisés pour analyser d’éventuels patterns de réponses selon les caractéristiques des
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répondants, mais aucune donnée indiquant la consistance interne du questionnaire n’est
proposée pour cette partie du questionnaire. Tout comme dans les travaux précédents, les
enseignants sont appelés a se positionner par rapport a des questionnements centrés sur
des scénarios décrivant des situations de classe. Toutefois, dans le cas de PACAI toutes les
propositions traduisent des visions différentes de I’évaluation mais ne sont pas considérées
comme cofrectes ou incorrectes.

L’outil ACAI a été utilisé dans une panoplie de recherches, en procédant a des utilisations
variées et avec une implémentation compléte ou partielle. Les recherches ont été
principalement menées au Canada et aux Etats-Unis et la plupart du temps, en tout ou en
partie, par I’équipe des auteurs. Dans les articles consultés, nous avons pu constater que les
recherches ont concerné des enseignants en formation initiale (Coombs et al., 2019, ;
Deluca et al, 2019a; DeLuca et al., 2019¢) ; des enseignants venant de terminer leur
formation initiale (DeLuca et al., 2019b) ; des enseignants en exercice (DeLuca et al., 2018 ;
Coombs et al., 2021 ; DeLuca et al., 2021), de fagon conjointe des enseignants en formation
initiale et en exercice (DeLuca et al., 2016b ; Coombs et al., 2017 ; Barnes et al., 2020) ou
encore des formateurs d’enseignants (Coombs, 2017).

Les cinq scénarios portent sur les thématiques suivantes: I’évaluation sommative, la
notation, la différenciation, la planification de séquences de lecon et les évaluations
standardisées. Pour chaque scénario, quatre séries de trois items sont proposées. Chacune
interroge une des quatre dimensions identifiées par les auteurs (et rappelées ci-dessous) via
trois items décrivant une approche évaluative spécifique (A, B ou C), comme présenté dans
le Tableau 1. Pour chacun des 5 scénarios, il y donc 7z fine 12 pratiques évaluatives qui sont
décrites.

Tableau 1 : Dimensions de I’AL et approches en lien (DeLuca et al., 2016b, p.252)

Dimensions de Approches de PAL

PAL Approche A Approche B Approche C
Objectifs de Evaluation de Evaluation pour FEvaluation en tant
I’évaluation Papprentissage I'apprentissage qu’apprentissage
??OCCSSI‘JS de Conception Notation/Critéres Communication
I’évaluation

]j:rh tque ‘de Traitement standard Equité Différenciation
I’évaluation

Théorie de la mesure Fiabilité Validité Fiabilité et validité

Selon DeLuca et al. (2016b), 'approche A est assimilée a un type d’évaluateurs qui se
centrent sur I’évaluation sommative ; 'accent est mis sur la conception d’épreuves fiables et
administrées de facon standardisée aux différents groupes d’éleves. L’approche B décrit des
évaluateurs centrés sur des pratiques d’évaluation formative ; c’est la validité de Iépreuve
qui est ici centrale et qui se traduit notamment par 'importance des criteres et de 'usage
qui sera fait des résultats pour soutenir Papprentissage des éleves et les traiter de maniere
équitable. La dernicre approche, C, décrit un type d’évaluateurs proposant une évaluation
plus individualisée, tout en veillant aux principes de fiabilité et de validité. Dans cette
derniére approche, la communication des résultats et le développement d’évaluations
différenciées sont importants pour promouvoir une évaluation en tant quapprentissage.
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Dans la premiere version du questionnaire (DeLuca et al., 2016b, DeLuca et al., 2018), le
répondant sélectionne un item par série. Un profil lui est alors attribué (approche évaluative
de type A, B ou C, ¢ Tableau 1) selon le type de réponse qu’il produit le plus
fréquemment. L’attribution des profils est donc issue d’une valeur modale, calculée pour
chacune des dimensions évaluées. Cette fagon de procéder peut paraitre imprécise. En
effet, si un répondant choisit systématiquement la méme ligne de conduite (par ex. A pour
«les buts de ’évaluation » dans les 5 scénarios), il est catégorisé comme tel. De méme, un
répondant choisissant a 3 reprises la modalité [A] et a 2 reprises la modalité [B] sera
catégorisé « A » également ; tout comme un enseignant qui panacherait en proposant 3
réponses [A], 1 [B] et 1 [C]. Pour nuancer davantage les classements, différentes recherches
(Barnes et al., 2020 ; Coombs et al., 2017 ; DeLuca et al. 2019a), vont faire apparaitre des
catégories hybrides dans lanalyse des résultats, distinguant des profils purs (par ex.
exclusivité ou tres large majorité de A) et des profils mixtes (par ex. combinaison de A et
B). Assez logiquement, cette nouvelle fagon de construire les profils donne des résultats
trés contrastés par rapport a ceux des travaux précédents, rendant difficile toute
comparaison entre les études menées.

On constate par la suite une modification importante concernant le mode de réponse : les
répondants ne doivent plus choisir une action pédagogique parmi trois propositions mais
sont invités a se positionner par rapport a chacun des 60 items (ze. 12 items pour 5
scénarios) via une échelle de Likert a six niveaux. Il n’est donc plus question de prioriser
P'action privilégiée mais plutot d’indiquer dans quelle mesure le répondant est susceptible
d’effectuer chacune d’elles. A partir de ce moment-la, les auteurs ne déterminent plus des
approches globales (A, B, C) ou mixtes, mais calculent une valeur moyenne, au travers des
scénarios toujours, pour chacune des 12 « pratiques évaluatives » répertoriées dans le
Tableau 1. Cette nouvelle version a été utilisée dans les études ultérieures (DeLuca et al,
2019b ; DeLuca et al., 2019¢ ; Coombs et al., 2019 ; Coombs et al., 2021 ; DeLuca et al.,
2021) ; elle permet une présentation plus nuancée des résultats puisque les enseignants
peuvent se montrer plus ou moins en accord avec chacune des « pratiques évaluatives »
plutot que d’étre catégorisé dans une approche.

Parmi les différents articles consultés, la seule recherche pour laquelle les indices de
consistance interne des 12 « pratiques évaluatives » (3 approches x 4 dimensions) sont
présentés est celle menée par DelLuca et al. (2021) auprés d’enseignants en exercice dans
trois pays (Canada, Chine et Etats-Unis). Les indices (alpha de Cronbach) s’étendent de
0.46 a 0.68 et sont donc a prendre avec réserve. Leurs valeurs assez faibles pourraient étre
liées au nombre réduit d’items par indicateur (5 items, un seul par scénario) et/ou au fait
que les enseignants avec de I'expérience professionnelle pourraient faire des distinctions
fines selon les scénarios, ce qui rendrait leurs réponses moins cohérentes par indicateur
puisque ces derniers sont construits au travers des scénarios. A notre connaissance, il n’y a
pas eu de vérification de 'existence de ces dimensions via des analyses factorielles.

3.2.  L’outil ACAI est-il en cohérence avec les normes légales en FWB 2

Pour utiliser le questionnaire dans le contexte de la FWB, il convient tout d’abord de
vérifier 'adéquation avec les prescrits concernant les pratiques d’évaluation. Nous nous
sommes basés sur le Décret Missions (Communauté francaise, 1997.07.24) définissant les
missions prioritaires de I'enseignement, le Décret concernant la formation initiale des
enseignants de FWB (Communauté francaise, 2022a) ainsi que sur deux documents de
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référence a propos de I'évaluation rédigés par un réseau libre subventionné (FESeC, 2021)
et par un réseau officiel (FWB, 2019a).

Le Décret Missions (Communauté frangaise, 1997.07.24, Article 15) précise que les
établissements d’enseignement doivent permettre aux éleves de « progresser a leur rythme
en pratiquant ’évaluation formative et la pédagogie différenciée ». De son coté, le décret
consacré a la formation initiale des enseignants (Communauté francaise, 2022a, Article 5 du
Chapitre 11, § 1) prévoit que le futur enseignant soit notamment capable d’« agir comme
pédagogue au sein de la classe et au sein de I’établissement scolaire dans une perspective
collective, notamment au travers de :

— la construction et 'utilisation de supports dobservation et d’évaluation, cette derniere
étant spécifiquement a visée compréhensive et formative, favorisant la responsabilisation
et la participation de ['éleve dans ses apprentissages ;

— la conception et la mise en ceuvre de pratiques de différenciation pédagogique,
d'accompagnement personnalisé des éleves fenant compte de leurs acquis antérienrs, de leur
profil d’apprenant et, le cas échéant, de leurs besoins spécifigues impliquant la mise en
ceuvre d'aménagements raisonnables et reposant notamment sur le co-enseignement
ou la co-intervention pédagogique. »

On identifie tres clairement la volonté du législateur de responsabiliser Iéleve dans son
évaluation, ce qui rejoint, selon nous, les lignes directrices du JCSEE (Klinger et al., 2015)
mais aussi I'idée d’évaluation « en tant qu’apprentissage » donnant une place active a I’éléve.

Sur une des pages Internet du site officiel de la FWB', il est précisé ce qui suit dans un bref
passage intitulé « Nouvelle approche de Iévaluation » :

La maniere d’envisager les besoins de ['éleve s'inscrit dans une approche évolutive des
difficultés d’apprentissage dans laquelle les évaluations formatives sont enconragées.
Lévaluation combine bienveillance et exigence, elle repose sur une observation
attentive au conrs de laquelle le ou les enseignants identifient les acquis et les progres
des éleves, comme lenrs difficultés.

Point essentiel : les éleves en difficnlté font l'objet d'un suivi immeédiat et le soutien qui
lenr est apporté est adapté a leurs besoins.

Ces éléments témoignent de la volonté d’intégrer I’évaluation formative dans les situations
d’enseignement-apprentissage. Le site ne renvoie pas vers d’autres ressources sur le sujet,
mais d’autres éléments mentionnés ailleurs sur ce site officiel” font référence a la volonté de
soutenir et accompagner les éleves de manicere plus personnalisée.

Ce faisant, le soutien et [accompagnement s'envisagent de maniere  plus
« personnalisée » pour les éleves, an plus pres de leurs besoins, mais aussi de maniere
Pplus collective pour [enseignant, qui partage avec d'autres membres de ['équipe
pédagogique et éducative la prise en charge du soutien apporte.

En Ontario, région d’origine des auteurs du questionnaire ACAIL les enseignants
disposaient, des 2010, d'un document de référence leur précisant les lignes de conduite
(Ministry of Education Ontario, 2010). En FWB, les réseaux d’enseignement publient

! http://www.enseignement.be/index.php?page=28590
2 http://www.enseionement.be/index.php?page=28609&navi=4935
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également des recommandations et/ou directives dont certains éléments sont présentés ci-
dessous pour un réseau libre subventionné (FESeC, 2021) et un réseau officiel (FWB,
2019a).

Que le processus d’évaluation soit vu comme «la partie la plus délicate de lacte
d’enseigner » pour FWB (2019a, p.1) ou encore comme « un des outils les plus puissants
dont disposent les enseignants pour améliorer les apprentissages de leurs éleves » (FESeC,
2021, p.5), chacun s’accorde sur la place a lui réserver au cceur des pratiques
d’enseighement-apprentissage. Dans les documents officiels francophones, tout comme
pour Brookhart (2011) etle JCSEE (2015), on constate que I’évaluation n’est pas une fin en
sol mais plutot une étape de Pactivité d’enseighement-apprentissage.

3.3. Traduction et adaptation de I'outil ACAI au contexte de la FWB

L’outil ACAI (DelLuca, 2016b) a été traduit et contextualisé tout en veillant a rester le plus
proche possible de I'outil initial afin de permettre les comparaisons statistiques ultérieures
avec les autres recherches. Notons toutefois que nous avons d’emblée posé le choix d’une
version dans laquelle les enseignants se situeraient par rapport a chacun des items, comme
proposé dans les versions les plus récentes.

3.3.1 Procédure de traduction

Pour la traduction proprement dite, alors que certains auteurs (Beaton et al., 2000 ; Epstein
et al. 2015) recommandent de mettre en place une étape de rétro-traduction, d’autres (Berh
et Shishido, 2009) précisent que, quelle que soit la facon de procéder, il faut garder a Pesprit
que la traduction doit étre un processus de décision multidimensionnel. Berh et Shishido
(2009) rappellent 'importance de la production de traductions « en parallele », c’est-a-dire
produites indépendamment. Une premicre traduction du questionnaire a ainsi été réalisée
en parallele par deux chercheurs (le premier auteur de I'article et un collegue travaillant dans
le champ de DPévaluation dans une autre université), puis les deux traductions ont été
confrontées et une premicre version cible a été retenue.

Par ailleurs, Beaton et al. (2000) et Epstein et al. (2015) recommandent de faire appel a des
comités d’experts ou encore a des entretiens de débriefing cognitif. Ces deux étapes ont
également été mises en ceuvre. Tout d’abord la version cible issue de la traduction croisée a
été revue et commentée indépendamment par trois chercheurs (le 2° auteur de cet article et
deux chercheurs, issus de deux autres universités, dont les recherches portent notamment
sur les pratiques d’évaluation) puis une 2° version cible a été retenue par le 1 auteur de
larticle, apres prise en compte et arbitrage des commentaires proposés par les trois
chercheurs. Par la suite, des entretiens de débriefing cognitifs ont été menés sous la forme
de focus groups, comme expliqué plus loin.

3.3.2 Adaptations liées au contexte spécifique de la FWB

Pour rendre compte de ces adaptations, nous prendrons un exemple ciblé sur un scénario.
Dans la version d’origine, les auteurs évoquent des éléeves qui bénéficient de « plans
individuels d’apprentissage ». A ’heure actuelle, cette terminologie correspond a un cas de
figure qui concerne le début de I'enseignement secondaire®, mais elle ne correspond pas a
une situation que peuvent rencontrer les enseignants du secondaire supérieur (grades 10-12,

3 http://www.enseignement.be/index.phprpage=25664
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public cible de notre étude). Un autre dispositif de suivi des éleves en difficulté
d’apprentissage est actuellement progressivement mis en place dans les écoles primaires (le
dossier d’accompagnement de Iéléve ou DAccE?*). Ce type de dispositif sera
progressivement mis en place dans les classes de grades 10 a 12 en FWB a partir de I'année
scolaire 2029-2030 (Communauté francaise, 2022b), mais il ne correspond donc pas encore
a la réalité quotidienne des enseignants interrogés. Pour adapter le scénario au contexte
ciblé par notre étude, nous avons donc décidé de faire le lien avec les aménagements dits
« raisonnables » qui, eux, sont déja bien d’actualité. En effet, un élément spécifique du
contexte de la FWB concerne la prise en compte des éleves « a besoins spécifiques » et les
nécessaires adaptations auxquelles sont tenus les enseignants (Communauté frangaise,
2018 ; Fédération Wallonie-Bruxelles, 2018). Le scénario a des lors été adapté pour tenir
compte du contexte spécifique de ’étude (a titre illustratif, la version traduite et adaptée de
cette situation se trouve en annexe 6). Notons que c’est la linéarité de I’écriture qui nous
conduit a évoquer les adaptations contextuelles apres la problématique de la traduction,
mais les deux processus sont évidemment menés conjointement.

3.3.3 Adaptation pour prendre en compte les représentations et pratiques
évaluatives des enseignants : organisation de focus groups

Aptes les étapes de traduction/adaptation des questionnaires au contexte de la FWB, des
entretiens de débriefings cognitifs ont été réalisés sous la forme de focus groups, de fagon a
s’assurer de I'adéquation du questionnaire aux représentations et pratiques évaluatives des
enseignants. En accord avec les écrits de Schelings (2021), de trois a cinq groupes semblent
constituer un nombre adéquat. Ainsi, 4 focus groups ont été menés par le 1 auteur de
Particle avec des enseignantes du secondaire supérieur de FWB.

Le recrutement a été effectué par bouche a oreille au départ de I'entourage du premier
auteur. Chaque groupe comptait entre 2 et 4 enseignants qui ont ainsi eu I'occasion de
donner leur avis sur le questionnaire. Les enseignants ne sont pas représentatifs des
enseignants du contexte de FWB, mais ils ont des profils relativement diversifiés, méme si
l'on peut regretter I’'absence de certaines disciplines telles que les sciences dites « dures » ou
un moindre nombre d’enseignants de cours a visée professionnalisante. Concrétement, le
groupe est uniquement composé de femmes enseignant dans le secondaire supérieur
(grades 10, 11 et 12). Deux tiers enseignent dans 'enseignement de transition et les autres
dans Penseignement de qualification. Elles sont sept participantes avec plus de 15 ans
d’ancienneté. Huit d’entre elles font partie du réseau libre (Segec) et quatre du réseau
officiel (WBE). Différentes disciplines sont représentées : sciences géographiques (1),
histoire (1), langue francaise (2), langues modernes (2), psychologie (1), religion (2) sciences
économiques et sociales (1), sciences sociales (1) et soins animaliers (1).

Ces focus groups, qui ont duré chacun entre deux heures et deux heures et demie, ont
conduit a procéder a des adaptations plus ou moins importantes du questionnaire. Par
exemple, méme s’il était précisé d’emblée que les enseignants devaient répondre aux items
en fonction de leur contexte de classe, une modification de forme a été effectuée afin de
mettre en évidence cet élément dans les consignes, car au moins une enseignante de chaque
groupe a souhaité une clarification a ce sujet apres avoir traité la premicre situation.
Certains items ont été simplifiés parce qu’ils proposaient plusieurs informations en méme

4 http://www.enseignement.be/index.php?page=28609&navi=4935
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temps ou qu’ils étaient formulés au mode conditionnel, ce qui dans les deux cas rendait
complexe le positionnement des répondants.

Des modifications plus importantes ont été envisagées, comme ajouter une modalité de
réponse, supprimer un scénario, ne pas placer les items par groupes de trois ou encore
ajouter un espace libre pour insérer des commentaires®. Premiérement, la modalité « Je ne
sals pas» a été ajoutée suite a la suggestion de plusieurs groupes, certaines enseignantes
éprouvant parfois des difficultés a se positionner face a un item et trouvant dommage de
devoir forcer un choix. Ce n’était pas nécessairement les mémes items qui questionnaient
ainsi les différentes enseignantes, et la solution n’était des lors pas d’amender litem lui-
méme. Par ailleurs, méme si elles n’arrivaient pas a se positionner face a certains items, on
peut aussi considérer I'intérét de les faire réfléchir a leurs pratiques évaluatives voire de
bousculer leurs représentations. Deuxi¢émement, la cinqui¢me situation en lien avec les
épreuves standardisées a été supprimée parce que plusieurs participantes ont signalé ne pas
avoir vécu ce type d’épreuves et éprouver des lors des difficultés a lui donner du sens dans
leurs pratiques professionnelles®. Le facteur « temps » était également a prendre en compte
car le questionnaire était assez long, ce qui a renforcé le choix de supprimer un scénario.
Troisiemement, une enseignante a signalé avoir été interpelée par, selon elle, «une
gradation entre les items de chaque série de trois ». Comme précisé précédemment, suite
aux premicres versions de PACAI (DeLuca et al., 2016b) ou les répondants devaient choisir
une action parmi trois propositions pour les 4 dimensions investiguées, le questionnaire
conservait cette organisation des réponses par « paquets » sans que cela ne prenne sens
pour les répondants puisqu’ils devaient se positionner sur ’ensemble des 12 propositions
pour chaque scénario. Nous les avons donc replacés sans catégorie, les uns a la suite des
autres, comme dans l'exemple repris en annexe. Enfin, dans les quatre groupes, les
enseignantes ont regretté l'absence d’un espace ou partager, si besoin, leur facon
« personnelle » de réagir aux situations. Cet espace a été intégré.

Il a également été mis en avant, a différentes reprises, que le contexte de classe (par
exemple le nombre d’éléves, le type de discipline enseignée...) avait une influence sur la
fagon de gérer Iépreuve évaluative et donc de se positionner face aux affirmations
proposées. D’une facon générale, les focus groups ont mis en avant d’éventuelles difficultés
pratiques au niveau de la gestion des interactions avec « chaque » éleve, comme proposé
dans le questionnaire d’origine. Par exemple, 'enseignant n’a pas Popportunité de mener
des discussions évaluatives avec « chaque » éleve si sa classe compte 28 éleéves alors que ce
serait faisable avec une plus petite classe. La formulation de plusieurs items avec ce
« chaque » semblait ainsi géner plusieurs enseignantes, qui s’accordaient avec I'idée de
s’'intéresser a « tous » les éleves de la classe mais sans nécessairement pouvoir individualiser
complétement les interventions. Elles éprouvaient alors des difficultés a se positionner sur

> Ces quatre modifications ont été décidées suite aux focus groups, qui étaient eux-mémes basés sur une
traduction/adaptation de la version du questionnaire d’origine (DeLuca et al, 2016b). Il est toutefois
important de préciser quelles ont également été effectuées dans la version en ligne de Iéquipe de DeLuca et
al. (s.d.) disponible a I’adresse suivante : https://interceptum.com/si/en/4800045. Elles semblent aussi étre
prises en compte dans larticle de DeLuca et al. (2021) qui fait notamment écho de l'usage de quatre
situations, sans toutefois préciser lesquelles, ni les raisons de cette suppression et des autres modifications
apportées au questionnaire.

® En FWB et depuis 'année scolaire 2010-2011, les éléves de 6éme année (derniére des années de scolarité
obligatoire) sont tenus de présenter des épreuves standardisées qui prennent la forme d’épreuves externes
certificatives (CESS). Celles-ci sont communes a tous les établissements mais actuellement, seules les
disciplines d’histoire et de francais sont présentées.
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Iéchelle de Likert car elles avaient envie de répondre qu’elles agiraient trés probablement...
plus ou moins de cette facon. Deés lors, lorsque c’était possible, sans dénaturer
completement le sens de la proposition, nous avons remplacé le terme « chaque » par
« tous », en précisant, par exemple, I'idée de favoriser les échanges avec « tous » les éleves
de la classe. Dans d’autres cas, méme si certaines propositions étaient considérées comme
peu faisables voire peu souhaitables (comme par exemple modifier le contenu des épreuves
en fonction des compétences des éleves), elles ont été conservées car les enseignantes
n’éprouvaient pas de difficulté a se positionner sur Péchelle de Likert en indiquant
simplement ici que c’était peu probable qu’elles agissent de la sorte. D’une fagon générale,
les adaptations proposées visaient ainsi a permettre aux enseignants de se positionner plus
aisément face aux propositions, que ce soit pour considérer que cela correspondait a leurs
pratiques évaluatives ou au contraire que cela n’en faisait pas partie.

Enfin, concernant leur ressenti général face au questionnaire, les enseignantes des quatre
groupes ont qualifié le questionnaire de « normal», de « comme les autres»... ce qui
pourrait laisser entendre qu’il pouvait faire écho a leurs représentations en maticre
d’évaluation, tant au niveau des scénarios retenus que des propositions face auxquels se
positionner. Plusieurs ont aussi pointé l'intérét de la démarche pour questionner leurs
pratiques de classe. Dans I'un des groupes, une enseignante a ajouté qu’en « discuter avec
les collegues pousse a un éventuel changement des pratiques ».

4. Discussion et perspectives

Le premier enjeu de cet article était de proposer une analyse évolutive des différentes
conceptualisations de AL et de différents outils congus par les chercheurs pour
lappréhender. En nous appuyant majoritairement sur des écrits anglo-saxons, nous avons
ainsi tenté de rendre compte de la fagon dont le concept d’Assessment Literacy (AL) a évolué
depuis ses prémisses (Pastore, 2023), passant d’une définition plus « techniciste » de
I’évaluation visant a vérifier si les enseignants disposent des connaissances correspondant
aux standards répertoriés dans les documents officiels (Stiggins, 1995 ; Mertler, 2004) a une
vision plus « opérationnelle », dynamique et contextualisée des pratiques évaluatives visant a
soutenir 'apprentissage des éleves (Willis et al.,, 2013 ; Xu et Brown, 2016). Au vu de
I’évolution de ce concept, mais également en lien avec Iévolution des standards de la
profession (AFT, 1990 ; JCSEE, Klinger et al., 2015), les outils de mesure de ’AL ont assez
logiquement subi eux aussi une évolution importante, comme nous avons cherché a
Iexpliquer pour justifier le choix de l'outil retenu.

L’outil ACAI (Deluca et al.,, 2016b) a été utilisé dans une variété de recherches récentes,
menées dans des contextes différents mais jamais, a notre connaissance, dans un contexte
francophone et encore moins en FWB. La problématique de traduction/adaptation a ce
contexte spécifique constituait des lors le deuxiéme enjeu de cet article.

L’analyse comparative des éléments du JCSEE (Klinger et al., 2015) et d’éléments de
référentiels francophones a permis de constater la convergence des directives quant a la
place de I’évaluation dans les pratiques éducatives, ce qui conforte la possibilité d’utiliser et
d’adapter I'instrument au contexte de la FWB. En effet, la plupart des principes directeurs
déclinés par Brookhart (2011) tout comme ceux proposés par le JCSEE (Klinger et al.,
2015) sont présents dans les normes du contexte éducatif de la FWB. Ainsi, les différentes
fonctions de I’évaluation sont mises en avant, tout comme la demande de veiller a intégrer
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I’évaluation au sein des situations d’enseighement-apprentissage pour prendre les décisions
adaptées en termes d’accompagnement pédagogique.

Le questionnaire ACAI a été traduit et adapté afin, d’une part, que les situations évoquées
correspondent pleinement au contexte de la FWB et, d’autre part, répondent aux constats
mis en avant lors des focus groups avec les enseignants. Concernant les adaptations
contextuelles, il nous parait intéressant de revenir sur 'une des recommandations du
JCSEE (Klinger et al., 2015) concernant la volonté de différenciation dans les évaluations,
de facon a tenir compte des diversités culturelle et linguistigne ou encore des besoins spécifiques
d’apprentissages. En FWB, les référentiels et autres documents officiels prévoient la mise
en ceuvre des pratiques différenciées et inclusives. Cependant, mis a part des conditions de
passation  relevant d’aménagements « raisonnables »  (pour une définition  des
aménagements raisonnables, voir Article 1.1.3.1-1. du Décret du 19.09.2019), il n’est pas
demandé de différencier les évaluations. D’ailleurs, le décret précise que «les
aménagements d’ordre pédagogique ne remettent pas en cause les objectifs d’apprentissage
définis par les référentiels. » « FWB (2019b, Article 1.7.8-1., § 4). Autrement dit, méme si
des adaptations ont été proposées pour que les scénarios rencontrent des réalités auxquelles
les enseignants du secondaire supérieur en FWB pourraient étre confrontés, des éléments
relevant du contexte institutionnel risquent aussi d’affecter les réponses fournies a certains
items. La prise en compte du contexte spécifique de I’étude affecte ainsi non seulement le
processus d’adaptation du questionnaire, mais aussi I'analyse et I'interprétation ultérieures
des résultats. En plus du contexte institutionnel, les focus groups ont, par ailleurs, mis en
évidence que le contexte spécifique de classe pouvait également affecter la facon dont les
enseignants géraient une épreuve évaluative. En ce sens, et malgré les adaptations
proposées pour aider les enseignants a pouvoir se positionner face aux différents items sur
Iéchelle de Likert (que ce soit positivement ou négativement), les réponses fournies par les
uns et les autres semblent logiquement affectées par le contexte dans lequel ils enseignent.
Ainsi, les focus groups ont mis en évidence une possible tension entre les conceptions
évaluatives (qui pourraient par exemple soutenir une large implication de Iéléve dans
I’évaluation) et les pratiques évaluatives (qui pourraient rendre complexe la mise en ceuvre
de certaines actions avec lesquelles il y aurait pourtant accord). A ce stade, la question de
savoir dans quelle mesure ces tensions vont se traduire par des profils de répondants
différents (ce qui serait un résultat intéressant) ou risquent d’affecter la validité interne du
questionnaire (les enseignants risquant de répondre en suivant des logiques différentes
selon les items) reste en suspens et devra faire 'objet des analyses de validité ultérieures.

La contextualisation d’une enquéte ne se limite pas aux taches a réaliser en amont; elle
impacte également les questions de validation psychométrique de Ilinstrument et
d’interprétation des résultats. Rappelons a ce propos que la question de la validité interne
du questionnaire de ’ACAI questionne, et ceci méme dans la version d’origine. L’outil est
congu de fagon a distinguer trois profils d’évaluateurs qui répondraient, en théorie, de
fagon différenciée aux quatre dimensions mesurées (pour rappel : objectifs de ’évaluation,
processus, éthique et théorie de la mesure). Les premicres versions du questionnaire
(DeLuca et al., 2016b) proposaient ainsi, pour chaque dimension, une série de trois items
(correspondant aux trois profils présumés) parmi lesquels les répondants devaient d’abord
choisir (DeLuca et al., 2018 ; DeLuca et al. 2019a), puis se positionner sur une échelle de
Likert (DeLuca et al, 2019b, ¢; DelLuca et al, 2021). Dans le premier cas, un profil
(approches A, B, C) était attribué en fonction de valeurs modales ; dans le second cas, c’est
la moyenne des items traduisant une méme approche qui était calculée pour chacune des 12
approches évaluatives. Ces approches évaluatives sont construites sur une base théorique
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solide mais sont peu vérifiés empiriquement. Les indicateurs sont établis au travers des
scénarios proposés et, non seulement leur consistance interne n’est pas trés élevée (cf.
Deluca et al., 2021), mais aucune analyse factorielle ne semble non plus en avoir attesté
Iexistence, permettant notamment de démontrer qu’ils transcenderaient les scénarios.

La version adaptée de ’ACALI a été soumise entre les mois de février et de mai 2024 a pres
de 100 enseignants exercant dans le secondaire supérieur en FWB. Les premiers résultats
montrent que la consistance interne de plusieurs des 12 indicateurs établis par DeLuca et al.
(2016b ; 2021) est assez faible. Si I'on ne peut rejeter de possibles problemes liés aux choix
qui ont été posés en termes de traduction/adaptation du questionnaire, on peut aussi
questionner la structure théorique du questionnaire d’origine. Lors des focus groups, les
enseignantes ont mis en évidence I'impact que leur contexte de classe pouvait avoir sur leur
fagon de gérer I’évaluation et donc de se positionner face aux différents items du
questionnaire. Les situations décrites dans les scénarios sont assez différentes les unes des
autres et, méme si les quatre scénarios retenus peuvent faire écho a leurs représentations,
on peut faire ’hypothése que ces situations elles-mémes pourraient influencer les pratiques
évaluatives des enseignants. Pour le dire autrement, il se pourrait que, selon la situation
décrite dans le scénario, le contexte spécifique de classe influence de fagon différentielle les
réponses fournies par les enseignants et que, dés lors, les profils d’évaluateurs varient selon
les scénarios plutot que de les «transcender».  Indéniablement, des analyses
complémentaires (notamment des analyses factorielles et/ou en composantes principales,
Berger, 2021) devront étre menées pour mieux comprendre la structure interne du
questionnaire, étape préalable pour rendre compte des pratiques évaluatives des enseignants
du secondaire supérieur en FWB.
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6. Annexe - Exemple de scénario traduit et adapté de P’outil ACAI
(DeLuca et al., 2016b)

Scénario 3 : Sur les 28 éleves de votre classe, quatre sont officiellement identifiés comme
ayant des besoins spécifiques et devant bénéficier d’aménagements raisonnables. Plusieurs
autres éleves semblent également avoir besoin d’aménagements mais ne sont pas reconnus
officiellement. Vous devez décider de la fagon d’évaluer avec précision les apprentissages
de tous les éleves de votre classe.

En tant qu’enseignant dans cette situation, selon votre contexte, indiquez la probabilité
d’effectuer les actions suivantes.

1 : Tout a fait improbable, 2 : T'rés peu probable, 3 : Pen probable, 4 : Un pen probable, 5 : Trés probable, 6 :

Absolument probable

Vous mettez en ceuvre, pour toutes les épreuves sommatives, les aménagements
requis pour les quatre éléves identifiés.

Vous mettez en place, avec tous vos éleéves, des évaluations formatives adaptées
en fonction de leurs besoins d’apprentissage, et ceci jusqu’a I’évaluation de fin de
chapitre tout en conservant le méme niveau d’exigence pour tous.

Vous permettez aux éleves de développer leur propre plan individualisé
d’apprentissage basé sur leurs points forts, leurs besoins, les objectifs
d’apprentissage tout en conservant le méme niveau d’exigence pour tous.

Vous concevez et proposez une variété de taches d’évaluation qui permettent aux
éléves de démontrer la fagon dont ils atteignent les acquis d’apprentissage tels que
définis dans les programmes.

Vous adaptez les grilles de correction et les échelles de cotation pour prendre en
compte les adaptations et les modifications effectuées dans 1’évaluation par
rapport au programme initial.

123456

Je ne sais pas.

123456

Je ne sais pas.

123456

Je ne sais pas.

123456

Je ne sais pas.

123456

Je ne sais pas.

Vous expliquez aux éléves et a leurs parents le but des adaptations proposées etla 123456 Je
maniére dont elles seront mises en ceuvre et communiquées dans les bulletins des ne sais pas.
éléves.
Vous notez les travaux de tous les éléves sur la base des mémes taches. 123456]e
ne sais pas.
Vous vous assurez que les tiches évaluatives permettent de mesurer adéquatement 123456 Je
les acquis de tous les éléves, y compris ceux a besoins spécifiques. ne sais pas.
Vous discutez et vous négociez les épreuves évaluatives différenciées avec les 123456 Je
éleves en fonction de leurs besoins d’apprentissage. ne sais pas.
Vous utilisez la méme grille de correction pour tous les éléves. 12345606]e
ne sais pas.
Vous créez des grilles de correction différentes pour les quatre éleves a besoins 123456 Je
spécifiques. ne sais pas.
Vous utilisez la méme grille de correction pour tous les éléves de la classe touten 123456 Je
faisant appel a votre jugement professionnel pour appliquer les critéres ne sais pas.
différemment en fonction des capacités spécifiques de chacun d’eux.
Souhaitez-vous partager I'une de vos pratiques pour ce genre de situation ? Oui Non

Vous pouvez partager ici 'une de vos pratiques pour ce genre de situation.
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