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Résumé

Les développements récents de I’Evaluation-soutien d’Apprentissage (E-sA — Allal & TLaveault,
2009) proposent que toute démarche évaluative, y compris dans la certification, devrait étre en
mesure de fournir des éléments susceptibles de faire progresser les éleves. Les principes de 'E-sA
suscitent toutefois nombre de questions chez les enseignants car ils ont régulicrement de la
difficulté a les concrétiser dans leurs pratiques évaluatives. Ces constats se confirment davantage
lorsque les démarches d’évaluation sommative s’inscrivent dans des classes hétérogenes, ou les
éleves sont, par exemple, regroupés en plusieurs niveaux.

Nous présentons une étude de cas (Roy, 2009) a I’école secondaire, a propos d’une séquence sur la
compréhension d’une ceuvre écrite en francais, menée dans une classe de 10e année (13-14 ans)
composée de dix-neuf éleves répartis en deux niveaux d’exigences certificatives distincts. Deux
types de données ont été récoltés : des artefacts (Lock et al., 2021) produits par Penseignant
(planification de la séquence, outils d’évaluation formative et sommative) et des productions
d’éleves. Nous interprétons ces données suivant une méthode d’analyse en mode écriture (Paillé &
Muchielli, 2013).
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Nos résultats soulignent la complexité des pratiques d’évaluation sommative notée lorsqu’elles
visent a soutenir les apprentissages de tous les éleves. Tout en soulevant quelques tensions, nous
observons qu’une réflexion sur les apprentissages poursuivis et les attentes pressenties, concrétisées
dans des critéres d’évaluation, est fondamentale : ce sont les criteres qui permettent a 'enseignant
de travailler les mémes contenus avec tous les éleves de manicre différenciée et ainsi d’adapter les
seuils de réussite pour chaque niveau.

Mots-clés

Evaluation sommative, Evaluation-soutien d’apprentissage, Evaluation différenciée, Hétérogénéité
des éleves, Différenciation pédagogique.

Abstract

Recent developments in Assesment for Learning (AfL — Allal & Laveault, 2009) suggest that any
assessment practice, including those leading to certification, must be able to provide elements likely
to help students progress. However, the AfL. principles raise several questions among teachers
because they often encounter difficulties implementing them in their assessment practices. These
findings are further confirmed when the summative assessment practices take place in
heterogeneous classes, where the students are grouped into different levels, for example. We
present a case study (Roy, 2009) at secondary school, about a sequence on written comprehension
in French, carried out in a 10th year class (13-14 years old) made up of nineteen students divided
into two distinct levels of certification requirements. Two types of data were collected: artifacts
(Lock et al, 2021) produced by the teacher (sequence planning, formative and summative
assessment tools) and student productions. We interpret these data using a method of analysis in
writing mode (Paillé & Muchielli, 2013). Our results highlight the complexity of grading and
summative assessment practices when they aim to support the learning of all students. While raising
some tensions, we observe that a reflection on the learning goals and desired achievements,
concretized in assessment criteria, is fundamental: these criteria allow the teacher to work on the
same contents with all the students in a differentiated way and thus adapt the success thresholds for
each level.

Keywords

Summative assessment, Assessment for Learning, Differentiated assessment, Student heterogeneity,
Differentiated instruction.
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1. Problématique

Depuis une vingtaine d’années, confrontés a une hétérogénéité grandissante des éleves et a
une évolution continue des exigences du monde professionnel et académique, la majorité
des systemes éducatifs de I’Organisation de Coopération et de Développement
Fconomique (OCDE) travaillent a la mise en ceuvre d’une évaluation au service des
apprentissages de tous les éleves, de maniere a lutter contre ’échec scolaire et favoriser les
progrés de chacun (OCDE, 2013). Black (1986) est le premier a parler d’Assessment for
Learning pour appréhender cette nouvelle acception de I’évaluation, en renforcant la
conceptualisation de I’évaluation formative. Puis, Pouvrage de Gipps (1994), Beyond Testing,
marque un changement radical de paradigme entre la vision psychométrique et celle de
I’évaluation pédagogique, en promulguant pour la premicre fois que I’évaluation sommative
devrait également étre au service des apprentissages des éléves.

La mise en ceuvre de cette Fvaluation-soutien d’Apprentissage (E-sA — Allal & Laveault,
2009) s’intensifie depuis peu en Suisse romande, ou les prescriptions des sept systemes
éducatifs cantonaux y font référence : I'idée-force est que toute démarche d’évaluation, y
compris dans la certification, doit étre en mesure de fournir des éléments susceptibles de
faire progresser les éléves. Mais comment mettre en ceuvre ce principe, notamment dans
des classes hétérogenes ? Cette question vive de la pratique fait écho a certains résultats
marquants relevés par la recherche. Bien que de nombreux travaux reconnaissent les effets
positifs de I’évaluation formative sur les apprentissages des éleves (Lui & Andrade, 2022 ;
Mottier Lopez, 2015 ; Wiliam, 2011), certaines études soulignent la difficulté du corps
enseignant a la mettre en ceuvre (Kingston & Nash, 2011 ; Moss, 2013) : c’est souvent une
compréhension superficielle des principes de PE-sA qui prédomine chez le corps
enseignant, et qui est la cause de leur mise en ceuvre inefficace (Klenowski, 2009).

Au niveau des pratiques d’évaluation sommative dont il sera question ici, des problemes
importants sont également relevés. Tout d’abord, c’est cette forme d’évaluation qui est la
plus courante a I’école (Braxmeyer et al., 2005 ; OCDE, 2013) et 'on y observe plutot des
pratiques traditionnelles (Mottier Lopez, 2013 ; Ohlsen, 2007), c’est-a-dire centrées sur
Iétablissement d’'une note et le calcul de moyennes, sans réelles opportunités de
rétroaction. Plus spécifiquement, les taches des épreuves sommatives n’ont régulicrement
qu’un lien ténu avec les situations d’apprentissage menées en classe (Biggs, 2003) et les
criteres y sont fréquemment absents (Nordrum et al, 2013). Quant aux pratiques de
notation, des études montrent que les notes portent souvent sur des éléments qui n’ont
rien a voir avec la certification des apprentissages (Brookhart et al, 2016) et leur
élaboration reléve davantage d’'un « fatras » (Cross & Frary, 1999 ; Pasquini, 2021) que de
pratiques modélisées. En effet, la construction de la note est peu objectivée (Hadji, 2010),
obéit le plus souvent a lutilisation d’algorithmes mathématiques (Guskey, 2013, 2022) et
sert parfois davantage a classer les éléves qu’a certifier leurs apprentissages (Butera et al.,
2012).

Ces constats se confirment encore davantage lorsque les démarches d’évaluation
sommative notée s’inscrivent dans des classes ou les éleves sont, par exemple, regroupés en
plusieurs niveaux, avec des exigences différentes en maticre de certification, comme dans
notre cas. Toutefois, la recherche est assez discréte lorsqu’il s’agit d’appréhender cette
problématique (Noman & Kaur, 2014), se bornant souvent a souligner que, méme dans des
situations d’enseignement différencié, les démarches d’évaluation sommative restent les
mémes pour tous les éleves (Harris Stefanakis, 2010). Dans ce sens, notons cependant que
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les quelques travaux dont nous disposons sur ce sujet sont issus de la pédagogie spécialisée
(Brina & Dechamboux, 2021 ; Jung & Guskey, 2010 ; Wakeman et al.,, 2022), car les
différences entre éléves y sont institutionnellement reconnues et appréhendées de maniere
spécifique.

Au regard de ces éléments de problématisation, notre question de recherche est la
suivante : a quelles conditions mettre en ceuvre une démarche d’évaluation sommative
notée pouvant soutenir les décisions de I'enseignant et les apprentissages des éleves dans
une classe a double niveau ? Pour la traiter, nous commengons par dresser notre cadre
conceptuel en y définissant les éléments théoriques clés de notre étude. La méthodologie
présente ensuite le contexte dans lequel nous avons travaillé, les caractéristiques de notre
¢étude de cas, ainsi que nos données et outils d’analyse. Les résultats présentent les outils
d’évaluation construits et analysent leur cohérence. Une discussion s’ensuit, qui releve
plusieurs enjeux présents dans la mise en ceuvre de cette démarche. Enfin, nous terminons
avec une conclusion mettant notamment en évidence les atouts et limites du présent travail,
ainsi que des pistes de recherches futures.

2. Cadre conceptuel

2.1. Evaluer pour soutenir apprentissage

Les développements récents de 'E-sA (Allal & Laveault, 2009) aménent a une conception
plus large de Iévaluation, sous différentes formes, qui, indépendamment de leur fonction
premicre (formative ou sommative), permettent 77 fine de soutenir la progression des éleves.
Dans ce cadre, Laveault et Allal (2016) proposent une définition opérationnelle de 'E-sA,
comme un processus de «collecte et interprétation d'informations dont l'utilisation
intentionnelle permet aux enseignants et aux éleves, agissant de maniere individuelle ou
interactive, de prendre des décisions ayant un impact positif sur l'enseignement et
l'apprentissage » (p. 7, trad. libre). De ce fait, ces auteurs soulignent que 'utilisation faite
des informations récoltées — a savoir, soutenir les apprentissages des éleves — est plus
importante que le moyen utilisé pour les recueillir. Autrement dit, ce qui caractérise la
perspective de 'E-sA « n’est pas a rechercher dans le format, ni dans les circonstances de la
prise d’information sur I'apprentissage de I'éleve, mais plutot dans effet positif qu’elle
engendre pour apprenant » (Allal & Laveault, 2009, p. 102).

Notre compréhension de 'évaluation sommative (que nous explicitons ci-apres) s’inscrit
q

pleinement dans cette perspective, rejoignant ainsi les dix principes édictés par

I’Assessment Reform Group (Broadfoot et al.,, 2002). Nous exploiterons particulicrement

quatre d’entre eux dans cet article, a savoir que 'E-sA :

- s’integre a la planification de 'enseignement ;

- favorise une compréhension partagée (entre 'enseignant et les éleves) des objectifs
d’apprentissage et des criteres de réussite ;

- permet de fournir aux éleves des rétroactions constructives et des opportunités
pour progresser ;

- vise a améliorer les opportunités d’apprentissage et de réussite de tous les éleves.
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2.2. L’évaluation sommative au service des apprentissages des éléves

L’évaluation sommative permet d’établir un bilan qui certifie les apprentissages clés réalisés
par I’éleve (Brookhart, 2017) a la fin d’une étape dans un cursus de formation (Allal, 2008).
Se référer a une évaluation sommative qui se met au service des apprentissages des éléves
signifie que celle-ci doit comporter une haute valeur informative, autant pour enseignant
que pour les éleves, sur les apprentissages évalués (Hadji, 2017) et peut ainsi aboutir a des
régulations (Brookhart, 2022). Dans cette optique, les démarches sommatives demandent a

étre construites dans une perspective qualitative et en respectant une cohérence curriculaire
(Pasquini, 2019).

2.2.1. Une évaluation sommative cohérente : ’alignement curriculaire élargi

Le modéle de Palignement curriculaire d’Anderson (2002) insiste sur le fort lien de
cohérence qui doit exister entre les objectifs d’apprentissage du curriculum prescrit, les
activités d’apprentissage menées en classe et les démarches d’évaluation. D’un point de vue
évaluatif, il s’agit pour I'enseignant de s’assurer que les démarches: 1) portent sur des
contenus définis par un curriculum et 2) correspondent a ce qui a été réellement travaillé en
classe, en matiere de contenus, mais également d’habiletés cognitives sollicitées et
entrainées au travers des taches d’apprentissage proposées aux éleves.

Sur cette base et dans le cadre d’une évaluation sommative notée, le mod¢le théorique de
I'alignement curriculaire élargi (Pasquini, 2019) permet de soutenir la construction de
démarches évaluatives cohérentes et dont les résultats finaux (les notes) sont explicitement
référés a des apprentissages. Ce modcle, développé dans une perspective systémique et
contextuelle, met en relation quatre composantes de I'évaluation sommative :

- la référenciation restreinte, qui renvoie aux objectifs d’apprentissage sélectionnés pour
étre évalués de maniere sommative (parmi les objectifs travaillés en classe) ;

- le design, qui concerne les taches évaluatives choisies ou construites pour récolter
des informations pertinentes a propos de la maitrise des objectifs retenus ;

- la pondération, qui permet de mettre en évidence le poids attribué aux apprentissages
évalués, a travers d’outils comme les points ou, dans une perspective plus
qualitative, les criteres d’évaluation ;

- la notation, qui fait référence aux démarches relatives a la construction de la note,
notamment dans la définition des seuils de chaque note relativement a des points
ou a des critéres (création d’'un baréme), fidélement a une échelle donnée'.

Les rapports entre ces différentes composantes se concrétisent au travers d’un ensemble de
questions a destination des enseignants (cf. figure 1). Le mod¢le de l'alighement curriculaire
élargi permet alors d’objectiver et comprendre la maniére dont les contenus et habiletés
cognitives qui composent les objectifs d’apprentissage évalués peuvent guider le processus
de construction de la note (grace notamment a la définition du seuil de réussite de 'épreuve
— Dwyer, 1996), en cohérence avec les criteres d’évaluation définis et avec les taches
d’évaluation retenues (Pasquini, 2019, 2021).

! Dans notre contexte (canton de Vaud, en Suisse romande), par exemple, dés la 5¢ année, les résultats des
épreuves sommatives sont exprimés sous la forme de notes allant de 1 a 6, avec demi-points, la note 4
correspondant au seuil de réussite.
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1. Les objectifs
sont-ils évalués
au travers des
taches ? Les

EVALUATION SOMMATIVE

\

Taches 4 \

4. Les contenus des
taches se
retrouvent-ils dans
les descripteurs des
échelles ? Les

taches rendent- Référenciation Design échelons donnent-
elles compte restreinte évaluatives Notation ils a voir |l?5
des objectifs g?‘a’mﬁmge Echelles, contenus issus des
évalués ? (PER, PE) 3 barémes, seuils taches ?
2 Pondération
Critéres, points,

/ mixte 5 5. Les critéres
2. Les objectifs OBUECTIFS permettent-ils
sont-ils décrits ; ECTIF TACHES I'établissement

. 5 D'APPRENTISSAGE | SSAG

dans les critéres ? (PLAN D’ETUDES) D’APPRENTI E des échelons ?
Les critéres

Les échelons
sont-ils établis en
rapport avec les
critéres?

décrivent-ils les

3. Les taches donnent-elles lieu a un poids alloué a 'apprentissage
objectifs évalués ?

en lien avec la complexité de leur contenu ? Le poids des
apprentissages évalués correspond-il a ce que les taches évaluent
en termes de complexité de contenu ?

Figure 1. Mode¢le de Palignement curriculaire élargi (Pasquini, 2019)

Toujours dans une perspective d’alignement curriculaire, les articulations entre les
démarches d’évaluation sommative et les démarches d’évaluation formative, entreprises
tout au long de 'enseignement a des fins de régulation, apparaissent essentielles. Pouvant
prendre différentes formes (Laveault & Allal, 2016 ; Mrazek & Morales Villabona, 2022),
ces synergies favorisent la construction d’une cohérence tout au long du processus
d’enseignement-apprentissage, guidée par des attentes précises en maticre d’apprentissages
(Harlen, 2005). Ces dernicres renvoient aux criteres d’évaluation, des éléments
fondamentaux auxquels nous nous intéressons ci-apres.

2.2.2. Une évaluation sommative référée a des contenus essentiels : le role des
critéres

Lorsque Pappréciation des apprentissages des ¢éléves se réalise sur la base des niveaux
d’atteinte d’un objectif ou d’un critere, I'évaluation est dite eritérice ou a référence critérice (Allal,
2008 ; Balan & Jonsson, 2018). Celle-ci est donc profondément liée a la définition de
I'apprentissage en jeu et, par ce biais, a la mise en valeur de certaines dimensions de cet
apprentissage qui se traduisent dans des criteres d’évaluation (Mottier Lopez, 2015).

Le role clé des criteres est constamment mis en avant par la recherche (Andrade &
Valtcheva, 2009 ; Braund & Deluca, 2018 ; Brookhart, 2022 ; Fletcher, 2016), que ce soit
dans une visée formative ou sommative. A titre d’exemple, Balan et Jonsson (2018)
indiquent que le partage des criteres d’évaluation avec les éleves peut faciliter leur
introduction progressive dans des démarches d’autoévaluation ou d’évaluation par les pairs.
11 apparait également primordial de définir et de communiquer les criteres d’évaluation aux
éleves le plus tot possible (McMillan & Hearn, 2008 ; Pasquini, 2021). A ce ftitre,
Pévaluation critériée favorise la transmission de feedbacks clairs aux éléves, référés
explicitement a des objectifs d’apprentissage et focalisés sur les moyens que ’éleve pourrait
utiliser pour progresser.
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La définition des criteres permet de rendre explicites les apprentissages évalués et, par ce
biais, d’établir des liens avec le travail réalisé en classe. Pour ce faire, le modéle de la
planification a rebours (Tomlinson & McTighe, 2010 ; Wiggins & McTighe, 2005) est porteur.
Il consiste, dans une perspective dynamique et contextuelle, a déterminer les objectifs
d’apprentissage visés et a établir les criteres de réussite pour caractériser I'atteinte de ces
objectifs. Ces ¢éléments guident ensuite le choix des taches les plus propices pour récolter
des informations sur les apprentissages des éléves tout au long de la séquence et en lien
avec les attentes relatives a I’évaluation sommative finale.

Lorsque la note est construite sur la base des criteres définis, il devient possible de
transmettre une rétroaction qui accompagne le résultat, donnant ainsi a I’éleve 'occasion de
se situer dans la maitrise de l'objectif évalué. A ce niveau, les rapports entre les processus
de pondération et de notation apparaissent autant essentiels que complexes. En effet, en
plus de définir les criteres d’évaluation, il s’agit pour 'enseignant de déterminer le poids qui
leur sera assigné en fonction de leur importance relativement aux apprentissages menés
(Marzano, 2002 ; Pasquini, 2021). Concretement, c’est sur cette base que le baréme et le
seuil de réussite de I'épreuve peuvent étre décidés.

Cette recherche d’alignement curriculaire élargi devient d’autant plus complexe lorsque
I’hétérogénéité des éleves s’avere particulierement saillante. C’est pour cette raison que
nous nous attardons, dans les lignes qui suivent, a décrire la manicre dont cette
hétérogénéité peut étre saisie dans le cadre des évaluations sommatives, en nous appuyant
sur des travaux qui portent sur I'idée d’une évaluation différenciée.

2.3. L’évaluation différenciée

Dans cet article, nous patlerons de différenciation pédagogique, créée par 'enseignant,
voire par des établissements, pour tenir compte des différences entre les ¢leves (Allal,
2017). A Tinstar de Moon (2005), Tomlinson (2005) ou Lysaght et ses collegues (2019),
nous concevons la différenciation au sein d’un alignement curriculaire. Dans une telle
approche, il s’agit pour les enseignants de veiller notamment a ce que: 1) les objectifs
d’apprentissage soient clairement définis, pour assurer une centration sur les dimensions
essentielles de I'objet disciplinaire concerné, et 2) les démarches d’évaluation, pensées au
service des apprentissages des éléves, fournissent également des informations utiles a la
planification et a la régulation de I'enseignement.

En cohérence avec les éléments théoriques présentés plus haut, la différenciation
pédagogique s’inscrit dans une conception intégrée et systémique des processus
d’enseignement, d’apprentissage et d’évaluation. A ce titre, penser I’évaluation du point de
vue de la différenciation implique une reconnaissance de la différence en classe pour éviter
Paccroissement des écarts entre les éléves. Deés lors, ’évaluation différenciée est concue
comme « un moyen pour I'enseignant de prendre en compte la diversité des éleves dans la
logique d’une école inclusive » (Dubois, 2016, p. 80). De plus, reconnaitre et exploiter cette
diversité au sein de la classe passe par la conception de situations suffisamment flexibles
pour permettre a tous les éleves de progresser (Prudhomme & Bergeron, 2012). Ainsi,
dans une logique d’évaluation différenciée, les enseignants sont amenés a valoriser des
prises d’information formelles et informelles et a varier les modalités et outils d’évaluation
(Ali, 2015).

Mais la mise en ceuvre d’une évaluation différenciée, notamment si elle est sommative, est
loin d’étre simple, notamment lorsqu’il s’agit de noter les épreuves des éléves (Lang, 2019).
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Un des enjeux pour I'enseignant est de concevoir cette articulation entre différenciation et
pratiques d’évaluation sommative notée, au regard des spécificités et contraintes du
contexte. Sachant qu’une centration sur ’évaluation sommative en classe a tendance a
augmenter les différences entre éleves (Hatlen, 2005), la question des liens entre évaluation
sommative et différenciation pédagogique est primordiale (Allal, 2017) et complexe.
I’¢étude que nous présentons dans ce texte a pour but justement d’y apporter des éléments
de réponse. Pour avancer dans la réflexion, nous nous appuyons sur des propositions
comme celles de Tomlinson (2005), qui insiste sur deux conditions en particulier :

a) la notation doit se référer a des critéres précis en matiere d’apprentissage (puisque
la plupart des problémes dans la pratique de la notation viennent souvent d’un
mangque de clarté de ce sur quoi la note porte) ;

b) éviter la « pollution » des notes, résultant de plusieurs facteurs comme des
consignes provoquant des malentendus, des outils d’évaluation standardisés ou
encore des ruptures de l'alignhement curriculaire (par exemple, entre les objectifs
visés et I'outil d’évaluation construit).

A la lumicre de ces apports et en cohérence avec nos ancrages théoriques, nous
considérons que I’évaluation sommative différenciée se concrétise dans des pratiques que
les enseignants ajustent en fonction des caractéristiques de leurs éleves (Jung & Guskey,
2010) et que ces ajustements se concrétisent dans exploitation de démarches critériées. A
ce titre, étude des prises de décision des enseignants en maticre d’évaluation est
fondamentale (McMillan & Nash, 2000).

3. Cadre méthodologique

3.1. Contexte

Notre recherche s’intéresse a une pratique d’évaluation sommative congue et mise en place
dans la classe de Bastyan, enseignant de frangais a I’école secondaire.

3.1.1. L’enseignant

Bastyan enseigne le frangais depuis 2011 dans un établissement secondaire urbain, dans le
Canton de Vaud. Depuis plusieurs années, il s’interroge sur la pertinence des épreuves
sommatives qu’il propose aux éleves et, de maniere plus globale, sur I'impact qu’évaluer
peut avoir sur leurs apprentissages. Depuis qu’il a suivi un module de formation initiale
dans lequel lui a été présenté le modele de 'alignement curriculaire élargi (Pasquini, 2019),
Bastyan s’efforce de développer des démarches d’évaluation sommative critériées. Par
ailleurs, enseignant s’intéresse de plus en plus a Pévaluation formative et a son articulation
avec I’évaluation sommative dans la planification de ses séquences.

Dans le cadre du projet de recherche dont il est question ici, il a participé a une
communauté d’apprentissage professionnelle avec cing autres enseignants, encadrés par
deux chercheurs, qui ont échangé sur leurs pratiques évaluatives. Bastyan souhaitait
travailler sur les conditions nécessaires a la mise en ceuvre de taches complexes, lors de
démarches évaluatives cohérentes et critériées, afin de rendre compte qualitativement des
apprentissages des éleves dans la compréhension de Iécrit en francais. Son but était
notamment d’éviter une épreuve mobilisant des habiletés cognitives de basse complexité
(comme la restitution — Anderson & Krathwohl, 2001). C’est en partant de ce constat que
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Bastyan a voulu aborder I’évaluation de la compréhension de I’écrit d’une ceuvre littéraire, a
'aide de taches complexes et de maniére différenciée.

3.1.2. La classe

Depuis 2013, a la suite de la mise en place de la derniere loi scolaire de I’école obligatoire
vaudoise (LEO, 2011), les éleves du secondaire 1 sont répartis dans deux voies aux
exigences distinctes : la voie Prégymnasiale (VP) pour les éleves ayant obtenu les meilleurs
résultats a la fin du primaire et la voie Générale (VG) pour les autres. Au sein de la VG, les
¢éleves bénéficient d’un enseignement différencié en allemand, mathématiques et frangais ou
ils sont répartis en deux niveaux : le niveau 1 comporte les exigences dites de base et le
niveau 2 les exigences supérieures.

Lors de I'année scolaire 2020-2021, Bastyan enseignait le francais a une classe de dix-neuf
éleves de 10e année VG (13-14 ans), répartis en deux niveaux d’exigence certificative
distincts : neuf de niveau 1 et dix de niveau 2. Les éleves ont été répartis dans ces niveaux
sur la base de leur moyenne annuelle obtenue 'année scolaire précédente. Par ailleurs, dans
cette classe « ordinaire », aucun éléve ne bénéficiait d’aménagements ni d’adaptations’, les
conditions définies par les directives officielles n’étant pas réunies.

3.2. Données récoltées et méthode d’analyse

Nous présentons ici une étude de cas (Albarello, 2011 ; Roy, 2009) a propos d’une
séquence sur la compréhension d’'une ceuvre écrite en frangais a I’école secondaire. Le
contexte est celui de la classe de 10e année de Bastyan, présenté ci-dessus. Nous avons
choisi I’étude de cas comme méthode de recherche car elle permet une compréhension
profonde des phénomenes dans leur contexte, assurant une forte validité interne, sans
prétention de généralisation (Gagnon, 2005).

Deux types de données ont été récoltés par I'enseignant lui-méme (qui est aussi 'un des
auteurs de cet article) dans une logique de participation observante (Van der Maren, 1999),
soutenue par des échanges avec des chercheurs et d’autres enseignants dans le cadre d’un
projet de recherche et de développement professionnel en évaluation : des artefacts (Lock
et al, 2021) produits par 'enseignant (planification de la séquence, outils d’évaluation
formative, épreuve sommative, feedbacks écrits) et des productions d’éléves (en cours
d’apprentissage et lors de I’évaluation sommative). Dans une approche heuristique (de
Saint-André et al., 2010), nous avons adhéré au postulat de faire de la recherche «avec »
plutot que «sur» les praticiens, visant une interfécondation entre les communautés
scientifique et professionnelle pour la construction de savoirs au service d’'une pratique
éclairée (Desgagné & Bednarz, 2005).

Nous avons interprété les données récoltées par la méthode d’analyse en mode écriture,
telle que proposée par Paillé et Muchielli (2013), dans laquelle un travail délibéré d’écriture

2 Dans notre contexte, les prescriptions institutionnelles en maticrte d’évaluation sommative
(https://www.vd.ch/fileadmin/user upload/organisation/dfj/dgeo/fichiers pdf/CGE/CGE.pdf)
distinguent les aménagements (modification des modalités d’évaluation mais non des objectifs ni des baremes)
des adaptations (ajustement des objectifs, pour les faire correspondre a un programme personnalisé élaboré
pour I’éleve).
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et de réécriture (ici, partagé par les trois auteurs du texte) permet la reformulation,
Iexplicitation et Pinterprétation du matériau a I’étude (sans recours a d’autres moyens de
réduction ou de codage des données). Selon ces auteurs, cette méthode d’analyse
dynamique (dépassant le statisme des catégorisations isolées) permet, a la fois, d’exposer et
de développer la pensée : au départ, I'accent est mis sur 'examen attentif des données
initiales pour, progressivement, entrer dans une analyse plus dense pouvant traduire plus
fidelement la complexité de la réalité étudiée. Suivant une logique évolutive qui va de la
production de notes analytiques et de constats jusqu’a la mise en évidence de récurrences
significatives, le texte final produit rend compte dune proposition cohérente
d’interprétation et de compréhension du phénomene étudié (ici, la pratique évaluative d’un
enseignant, notamment dans ses prises de décision) et permet de répondre ainsi a notre
question de recherche.

4. Résultats

En lien avec notre question de recherche, les figures 2 et 3 ci-apres présentent Pépreuve
sommative créée par Bastyan. Chaque figure concerne un des deux niveaux réunis dans sa
classe. Par la suite, nous décrivons en détail sa démarche évaluative, pour rendre explicites
ses décisions et analyser la cohérence de la démarche.
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Frangals 10VG Niveau 1
Lecture sulvie — My life Matters
Test significatif de compréhenslon écrite
2 pérlodes

Situation de départ

Tu as Marvin le personnage principal du roman Frangais 10VG Niveau 1

Tu prépares une marche en mémoire de ton frére et de toutes les vicimes des violences policigres. Lecture suivie — My life Matters

Une radio locale te propose d’enregistrer un podcast dans lequel tu dois présenter les derniers Test significatif de compréhension écrite

&vénements qui t'ont conduit & contacter Albert Sharp et organiser cette marche. Tu parles Criteres d’évaluation

&galement de ton entourage et de certains faits que tu estimes &tre racistes dans ton quotidien. PER - L1 31 — Lire et analyser des textes de genres différents et en dégager les multiples sens...
Les criteres suivants ont été élaborés a partir des différenis objectifs d'apprentissage que nous avons (ravaillés en classe.
Pour réussir ton évaluation, tu dois satisfaire les critéres suivants :

Conslgnes de travall Critéres obligatoires a satisfaire pour obtenir la note de 4

Tu dols produlre un enreglstrement audlo & lalde de I'lpad ou de ton téléphone. Ton 1. L’éleve a choisi des informations essentielles du récit pour expliquer un probléme

enreglstrement devralt durer entre 4 et 6 mn. 2. L’éléve explique les sentiments du personnage principal

3. L’éléve respecte la chronologie des événements.

Dans ton audio, tu dois faire figurer les &léments suivants : . . i
Critéres secondaires pour viser le 6

1. Les événements qui ont fait basculer ta vie ces derniéres semaines. o ) .
a) L'éléeve justifie les sentiments en se basant sur le récit

. Tu expliques ce qui s'est passe pour que les auditeurs comprennent bien ta vie actuelle. s ., .
*pliq q pourq s b) L'éléve reformule les événements de maniére correcte

2

3. Tufais attention & respecter la chronologie du recit. s , .
c) L'éléve présente les personnages secondaires

4

. Tu expliques dans quel &tat tu es au moment de préparer cefte marche en hommage 4 ton
xplig a prépa ge d) L'éleve identifie dans le récit des faits ou des comportements qui relévent du racisme

frere.
Travail 0 1 critére 2 critéres | 3 critéres | 3+1 3+2 3+3 3+4
5. Tujustifies tes senfiments en citant des pefits passage du livres ( tu peux reformuler).
non
6. Tu présentes les personnes qui te sont chers dans ton entourage et tu expliques pourquoi. effectud
7. Tu présentes des faits qui te sont amivés et que tu penses &tre liés au racisme ( attention il
1 25 3 35 4 4.5 5 55 6

s’agit de faits arrives & Marvin).

Pour effectuer le TS, tu disposes de 2 périodes.

35-40mn en classe pour préparer ton audio sur feuille. Mote des mots clés. Prends le temps de bien
lire les consignes et les points importants.

Enfin la seconde période tu pourras t'enregistrer.

Ton travall dolt m'étre envoyé a la fin de la seconde pérlode au plus tard.

Figure 2. Epreuve sommative niveau 1
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Frangals 10VG Nlveau 2
Lecture sulvie — My life Matters
Test significatif de compréhenslon écrite

2 pérlodes Frangals 10VG NIveau 2
Sltuatfon de départ Lecture sulvie — My life Matters
Tu es Marvin le personnage principal du roman Test significailf de compréhension écrite

Tu prépares une marche en mémoire de ton frére et de toutes les victimes du racisme. Une radio Critéres d'évaluation

locale te propose d’enregistrer un podcast dans lequel tu dois présenter les derniers événements PER - L1 31 — Lire ef analyser des fextes de genres différents et en dégager les multiples sens. .
qui tont conduit @ contacter Albert Sharp et organiser cette marche. Tu parles également de ton 1 es eritéres suivants ont été élabarés & partir des diffiérents objectifs d'apprentissage que nous avons travaillés en classe.
entourage et de certains faits que tu estimes étre racistes dans ton quotidien. Pour réussir ton évaluation, tu dois saiisfaire les critéres suivants :
Criteres obllgatolres a satisfalre pour obtenir la note de 4

Conslgnes de travall 1. L’éléve a cholsl des Informations essentielles du récit pour expliquer un probléme.
Tu dols produlre un enregistrement audio a lalde de I'lpad ou de ton téléphone Ton 2. L’éléve explique les senfiments du personnage principal
enregistrement devralt durer entre 4 et 6 mn. 3. L’éléve justifle les sentiments en se basant sur le réclt.

4. L’éleve reformule les événements de manlére correcte.
Dans fon audio, tu dois faire figurer les &léments suivants : s -

5. L'éléve respecte la chronologle des événements.

1. Les événements qui ont fait basculer ta vie ces derniéres semaines.
. Tu expliques ce qui s'est passé pour que les auditeurs comprennent bien ta vie actuelle. Critéres secondalres pour viser le 6

. Tu fais aftention 4 respecter la chronclogie du récit.

. Tu expliques dans quel état tu es au moment de préparer cette marche en hommage a ton
frére.

. Tujustifies tes sentiments en citant des petits passages du livres (tu peux reformuler).

a) L'¢léve présente les personnages secondaires.
b} L'éléve justifie ses propos sur les personnages secondaires en citant le texte.
©) L'eleve identfie dans le recit des faits ou des comportements qui relévent du racisme.

d) L¢léve justifie son propos sur la question du racisme.

. Tu présentes les personnes qui te sont chers dans ton entourage et tu expliques pourquoi.

. Tujustifies leur sentiment en te basant sur le texte.

Travall |Ocritére | 1critére |2 critéres | 3 critéres |4 cHtéres | 5critéres | 5+1 5+2 543 5+4
. Tu présentes des faits qui te sont arrivés et que tu penses étre liés au racisme (attention il non
s'agit de faits arrivés & Marvin). efreciue
. Tu justifies pourquoi tu penses que cela est raciste. 1 15 2 25 3 35 4 45 5 55 6

Pour effectuer le TS, tu disposes de 2 périodes.

35-40mn en classe pour préparer ton audio sur feuille de brouillon . Note des mots clés. Prends le
temps de bien lire les consignes et les points importants.

Enfin la seconde période tu pourras tenregistrer.

Ton travall dolt m'étre envoyé a la fin de la seconde pérlode au plus tard.

Figure 3. Epreuve sommative niveau 2

12 Evaluer. Journal interational de recherche en éducation et formation, 9(2), 5-28



Mettre en ceuvre des pratiques d'évaluation sommative notée au service des apprentissages de tous les éleves
Une étude de cas a I'école secondaire

4.1. Choix de Ia thématique et définition des objectifs

La démarche de I'enseignant a été congue autour de la lecture d’une ceuvre littéraire
complete : My life Matters de Jay Coles (2018). Cet ouvrage a été choisi conjointement par
Penseignant et les éléves, trés sensibles aux thématiques liées au racisme et a la
communauté afro-américaine.

Les objectifs principaux de la séquence, basés sur le Plan d’études Romand (PER),
portaient sur la lecture compléte d’une ceuvre’. I’enseignant a privilégié certaines progressions
d’apprentissage* issues du PER, telles que :

- Tidentification des caractéristiques du genre de texte ;
- la réalisation d’activités résumantes ;

.- . . . o
- Tidentification des personnages, de leurs relations et de leurs roles ;
- Tanalyse du portrait moral des personnages ;
- le repérage du schéma narratif ;
- la mise en relation d’éléments du récit avec son vécu.

Si certaines de ses progressions sont de I'ordre de I'identification, I'enseignant a choisi de
mettre 'accent sur des habiletés plus complexes, telles que la reformulation des événements
d’un récit (activités résumantes) et 'analyse des sensations et des émotions des personnages
(portrait moral). Par ailleurs, dans sa classe, Bastyan a di composer avec un rapport a la
lecture tres hétérogene : par exemple, des éleves expliquaient n’avoir jamais réussi a lire un
livte dans son intégralité, considérant que c’était une activité¢ trop difficile. Face a ce
contexte, 'enseignant a orienté les apprentissages travaillés dans la séquence autour de la
compréhension globale de I'ceuvre et de la mise en relation du contenu avec le vécu des
éleves.

4.2. Construction de Ia tiche évaluative

Observant que, pour nombre d’éléves, organiser des idées a I’écrit demeurait tres difficile,
Bastyan a décidé (en partie, grace aux discussions menées dans la communauté
d’apprentissage professionnelle) de recourir a Toral pour certifier la compréhension de
Pceuvre. La tache que les éleves avaient a effectuer pour I’épreuve sommative (figures 1 et
2) consistait a la réalisation d’un enregistrement audio, basé sur une situation contextualisée
amenant les éleves a développer différents éléments de compréhension et d’interprétation.
Cette tache était similaire pour les deux niveaux, mais avec des exigences différentes,
explicitées dans les criteres définis pour chaque niveau. Ici, les choix de enseignant se sont
fondés sur le fait que les apprentissages et la lecture de I'ccuvre avaient été réalisés en
commun, avec le but de mettre tous les éleves de la classe face a un défi exigeant.

4.3. Systéme de pondération et construction de la note

Pour proposer une pondération reflétant des exigences adaptées a chaque niveau, Bastyan a
construit deux grilles de criteres pour I'épreuve sommative. Tous les critéres portaient sur

3 https://www.plandetudes.ch/web/guest/L1_31/
4 Eléments qui décrivent les connaissances et compétences spécifiques a travailler en classe, précisant ainsi les
objectifs d’apprentissage plus généraux.
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des objectifs finaux similaires et des éléments travaillés pendant la séquence avec toute la
classe. Plus précisément, pour les éleves de niveau 1 (exigences de base), sept critéres ont
été définis, dont trois considérés comme obligatoires, c’est-a-dire, représentant les attentes
minimales pour estimer que ’éleve maitrisait Pobjectif évalué et, par conséquent, pour
atteindre le seuil de réussite (donné par la note de 4). Les éleves de niveau 2 (exigences
supérieures), quant a eux, devaient valider cinq criteres obligatoires : les attentes y étaient
alors plus élevées et les éleves devaient démontrer une plus grande maitrise des contenus
travaillés pour réussir I'épreuve.

Le nombre de criteres secondaires ou de perfectionnement permettant de qualifier
l'excellence et, donc, d’obtenir des notes plus ¢élevées (entre 4,5 et 6), était le méme dans les
deux cas : quatre criteéres. Or, deux criteres obligatoires pour les éleves de niveau 2 (en lien
avec la reformulation d'événements du récit et la justification des sentiments des
personnages) étaient considérés comme des criteres de perfectionnement pour les éleves de
niveau 1. Aussi, pour les éleves de niveau 2, deux critéres (justification des propos sur les
personnages et sur la question du racisme) s’ajoutent aux exigences de perfectionnement,
alors qu’ils étaient completement absents de la grille d’évaluation du niveau 1. Comme
illustré ci-apres (§ 4.4), c’est a partir de ses observations pendant la séquence que Bastyan a
déterminé cette hiérarchisation des contenus évalués, afin de traduire les exigences pour les
éleves de chaque niveau a cet instant précis de leurs apprentissages.

Il convient de préciser que, depuis le début de I'année scolaire, les éleves étaient habitués
aux évaluations critériées qui suivent la logique de pondération présentée ici puisque
Bastyan, qui leur enseignait également lhistoire et la géographie, utilisait cette maniere de
pondérer pour toutes les évaluations sommatives proposées. L’enseignant avait également
I'’habitude de discuter en collectif les criteres d’évaluation pour s’assurer de leur
compréhension par les éleves.

4.4. Role de I’évaluation formative

Dans ce travail de hiérarchisation des contenus, visant a pondérer en différenciant les
exigences pour chaque niveau, des informations récoltées par I'enseignant a travers des
démarches formatives ont joué un réle central. Clest le cas d’une démarche ou les éleves
devaient produire des enregistrements audios (cf. figure 4), modalité choisie par Bastyan
pour permettre aux éleves de se familiariser avec le type de tache prévu pour le travail final.
Mais, surtout, des criteres d’évaluation qui ont été repris ensuite dans I’épreuve sommative,
apparaissaient déja formalisés ici. En effet, Bastyan a ¢laboré les deux grilles de I'épreuve
finale a partir des informations récoltées dans une visée formative. Par exemple,
Penseignant a repéré que de nombreux éléves de niveau 1 éprouvaient encore des
difficultés a respecter la chronologie des événements. Apres réflexion, il a déterminé que ce
dernier élément était tres important pour la compréhension d’un récit, justifiant qu’il
devienne un critere fondamental.
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Une étude de cas a I'école secondaire

1.

My life Matters.

Obijectifs : Reformuler par oral des événements d’'un récit

Sélectionner des informations pertinentes d’un récit

Reformuler les sentiments d’un personnage

Critére de réussite de la tache

L’éleve a choisi des informations essentielles du récit pour expliquer un
probléme

L’éleve explique les sentiments du personnage

L’éléve justifie les sentiments en se basant sur le récit

L’éléve reformule les événements de maniére correcte

Téche d’expression compréhension

Suite a I'événement dans I'épicerie, Marvin souhaite contacter sa tante Nicola,
policiére, et lui expliquer la tournure des événements.

Il choisit de Iui envoyer un message vocal dans lequel il lui explique tout ce qui se
passe en ce moment dans sa vie au sujet de Tyler notamment et son écoeurement
face & ce qu'il vient de vivre dans I'épicerie.

Enfin, il tente de convaincre sa tante d'intervenir.

Tu te mets a la place de Marvin et décide donc d’envoyer un message audio & Nicola.
Ton message vocal doit comporter les points suivants :

Développe les points suivants :

Explique la situation a laquelle il fait face a ce moment-la.

Explique ce qui s’est passé a I'épicerie et les sentiments qu’il peut avoir.
Tu demandes de I’aide.

Comme tu es a la place de Marvin, tu dois parler en utilisant la premiére

personne du singulier ('audio doit durer moins de 5 mn).

Figure 4. Démarche formative formelle

Les critéres ont été présentés et discutés avec les éleves avant la réalisation de la tache, en
veillant a expliciter leurs liens avec les objectifs d’apprentissage. Ayant clarifié¢ au préalable
les consignes et organisation de lactivité, Penseignant a donné du temps en classe aux
éleves pour préparer la structure de leur message vocal, puis pour s’enregistrer. L utilisation
des critéres a permis de fournir des informations explicites, liées aux apprentissages visés,
sur les éléments qui apparaissaient acquis et ceux qui restaient a travailler. Par exemple,
I’évaluation formative a mis en évidence que certains éleves ne maitrisaient pas encore le
critere portant sur le choix des informations essentielles du récit pour expliquer un
probléeme. C’est le cas, comme I’illustre la grille ci-apres (figure 5), d’une éléve, Irina’, qui

5 Prénom d’emprunt.
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citait des événements sans les développer.

My life Matters

Ton message est intéressant mais soit plus précise lorsque tu parles des
événements auxquels tu fais référence. Pense que la personne a qui tu les
expliques ne connait peut-étre pas tout le déroulement. lllustre ton propos en

expliquant clairement les faits.

Objectifs : Reformuler par oral des événements d’'un récit
Sélectionner des informations pertinentes d’un récit

Reformuler les sentiments d’'un personnage

Critere de réussite de la tache

1. L’éléve a choisi des informations essentielles du récit pour expliquer un
probléme > Les événements sont pertinents mais pense a mieux les
expliquer : qui est ce Johntae auquel tu fais référence ?

2. L’éléve explique les sentiments du personnage = Les sentiments sont
clairement explicités, c’est bien.

3. L’éleve justifie les sentiments en se basant sur le récit 2 Justifie les
sentiments, en expliquant comment tu t’es sentie au moment ou le policier
était sur toi.

4. L’éléve reformule les événements de maniére correcte & Ok mais un peu
rapide. Sois plus précise. Imagine-toi que ton interlocutrice ne connait pas

les événements auxquels tu fais référence.

Figure 5. Exemple de feedback lors de la démarche formative

4.5. Attribution des notes et feedback dans I’épreuve sommative

La note attribuée par Bastyan a chaque production d’éleve reflete atteinte des criteres
définis en fonction du niveau. Dans ce cadre, le recours aux critéres vise a soutenir les
apprentissages des éleves qui peuvent s’appuyer sur les commentaires transmis pour
continuer a travailler lors des prochaines séquences, sachant que la compréhension de
textes écrits est une compétence abordée jusqu’a la fin de la scolarité obligatoire. La grille
ci-apres (figure 5) d’Irina (qui obtient la note de 5,5) illustre sa progression notamment sur
I'un des criteres fondamentaux, a savoir le choix des informations essentielles du récit pour
expliquer un probléme, tout en pointant le travail qui reste a faire concernant la
reformulation des événements du récit.
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Franegais 10VG Niveau 1
Lecture suivie — My life Matters
Test significatif de compréhension écrite
Critéres d'évaluation
Lors de I'EF précédente, tu avais encore de la diffioulté pour choisir et présenter de maniére étayée les événements en lien avee
le probléme. Cette fois-ci, tu as bien pensé a te décentrer et 4 imaginer que ton interlocuteur ne connaissait pas les événements
auxquels tu fais référence pour les clarifier.
PER - L1 31 — Lire ot analyser des textes de genres différents et en dégager les multiples sens...
Les critéres suivants ont été élaborés 4 partir des différents objectifs d'apprentissage que nous avons travaillés en classe.
Pour réussir ton évaluation, tu dois satisfaire les critéres suivants :
Critéres obligatoires 4 satisfaire pour obtenir la note de 4
1. L’éléve a choisi des informations essentislles du récit pour expliquer un probléme - ok
2. L'éléve explique les sentiments du personnage prinecipal > ok
3. L'éléve respecte la chronologie des événements > ok
Critéres secondaires pour viser le 6
a) L'éleve justifie les sentiments en se basant sur le récit 2 oui, Justifié de maniére cohérente
b) Léleve reformule les événements de maniére correcte - attention ! Le proeés n'a pas encore eu lieu. Il y a Juste une mise en
accusation avec la caution
c) L'éléve présente les personnages secondaires - ok

d) L'éléve identifie dans le récit des faits ou des comportements qui relévent du racisme - oui, trés bien

Travail non [0 1 critére 2 critéres | 3 critéres 3+1 3+2 3+3 3+4
offectué
Note 1 25 3 3.5 4 45 5 5.5 6

Figure 6. Exemple de grille d’évaluation sommative avec feedback

5. Discussion

Toujours en lien avec notre question de recherche, nous mettons en discussion ci-apres les
enjeux et conditions pour le développement de pratiques d’évaluation sommative notée qui
visent a soutenir les apprentissages des ¢leves dans une classe avec des niveaux d’exigence
certificatifs différents.

5.1. Comment définir les attentes en matiére d’apprentissage ?

Bastyan a construit et mis en ceuvre sa séquence en suivant une logique de planification a
rebours. Ce modecle, étroitement lié a la différenciation pédagogique (Tomlinson &
McTighe, 2010), lui a permis de déterminer les objectifs et les contenus qu’il considérait
essentiels a ce moment de 'année pour développer la compétence de la compréhension de
textes écrits, parmi tous ceux prescrits par le plan d’études. Ceci représente un élément fort
de la pratique évaluative de Bastyan : en effet, les enseignants, méme les plus expérimentés,
considérent souvent qu’ils doivent aborder la totalité du programme de formation® (Reeves,
2002) et, par conséquent, que I’évaluation sommative doit aussi aborder tous les contenus
travaillés en classe (Pasquini, 2021).

6 C’est le cas aussi dans notre contexte, méme si les prescriptions institutionnelles pronent plutot une
sélection des objectifs a aborder.
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Le choix des objectifs a travailler, puis a évaluer, implique ainsi une connaissance, voire une
analyse de l'objet de savoir en jeu, permettant d’en identifier les apprentissages clés a
maitriser. C’est sur cette base que Penseignant a déterminé les critéres de réussite qui
définissent la maitrise de I'objectif visé. La mani¢re dont Bastyan a approché ce travail de
définition et de formalisation des attentes fait écho a des constats de la littérature
scientifique qui insistent sur Peffet positif que les criteres ont sur les apprentissages des
éleves, notamment lorsqu’ils sont définis suffisamment tot, puis communiqués de maniére
explicite a la classe (Balan & Jonsson, 2018 ; McMillan & Hearn, 2008 ; Jonsson, 2022). En
effet, les objectifs de la séquence ont été présentés aux éleves en début de séquence et les
criteres définis par Penseignant ont été introduits de maniere progressive et flexible,
notamment a travers des démarches d’évaluation formative formelle et informelle (Mottier
Lopez, 2015 ; Ruiz Primo, 2017). Dans ce cadre, Penseignant a travaillé en collectif, sur la
base d’exemples, a la modélisation et a 'usage de criteres, afin que les éleves puissent les
comprendre et se les approprier (Andrade & Valtcheva, 2009 ; Ross, 2000). La grille finale
des criteres a été distribuée et discutée avec les éleves deux semaines avant la passation de
I’évaluation sommative, pour leur permettre de comprendre la pondération de I’épreuve et
les nuances entre les deux niveaux.

Soulignons encore que le travail de définition des criteres d’évaluation n’est pas une tache
facile et que les enseignants manquent parfois de formation pour ce faire (Moss, 2013 ;
Mottier Lopez & Pasquini, 2017 ; Pasquini, 2020 ; Pasquini & Morales Villabona, 2022). Si
chaque enseignant connait implicitement ses criteres, toute la difficulté réside dans leur
explicitation, pour soi et pour les autres, afin qu’ils deviennent des outils dans la
construction des apprentissages (Jonsson, 2022). La participation de Bastyan a une
communauté d’apprentissage professionnelle, qui fait suite a d’autres expériences en
formation initiale et continue, a certainement contribué au développement de compétences
spécifiques en matiere d’évaluation lui permettant de réaliser ce travail. En ce sens,
I'appropriation par I'enseignant de modeles théoriques (comme celui de la planification a
rebours) pouvant étre mobilisés en situation nous semble une condition importante — mais
pas unique — pour le développement de pratiques d’évaluation sommative différenciées
pouvant se mettre au service des apprentissages des éleves.

5.2, Comment différencier au travers des critéres d’évaluation ?

Bastyan a mené une réflexion profonde autour de la pondération qui I'a conduit a
hiérarchiser les criteres définis et, en fonction de leur importance ainsi que des
informations récoltées en classe, a construire une évaluation sommative qui tient compte
de Phétérogénéité de la classe (les deux niveaux d’exigence distincts). Ce travail de
différenciation possible via des criteres d’évaluation s’avere étre une piste novatrice
concernant la différenciation dans I’évaluation sommative (Baribeau et al., 2022). En effet,
le peu de travaux qui existent sur la question insistent essentiellement sur le role des taches
d’évaluation, en faisant état d’expériences dans lesquelles les éleves peuvent choisir les
taches a réaliser dans I’épreuve sommative (Dubois, 2016 ; Varsavsky & Rayner, 2013).
Bien que cette piste s’avere intéressante du point de vue pédagogique, elle n’est pas
facilement envisageable dans tous les contextes. Dans le notre, au regard des prescriptions
sur I’évaluation sommative, ce type de pratique pourrait générer potentiellement des
tensions au sein de la classe. Clest la raison pour laquelle Bastyan a décidé de ne pas
proposer deux taches totalement différentes, pour éviter un sentiment d’inégalité de
traitement entre les éléves. Dans cette perspective, il a pensé la différenciation en lien avec
la définition des criteéres, en conservant une méme tache, exigeante pour tous les éleves,
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tout en distinguant les attentes pour tenir compte de 'hétérogénéité de la classe.

Rappelons ici, en nous appuyant sur les propos d’Allal (2017), que la démarche de Bastyan
répond a une contrainte importante : celle d™une djfférenciation structurelle imposée, donnée
par la présence dans sa classe d’éleves enclassés dans deux niveaux. Tres vite, cette
condition devient 'occasion de mettre en ceuvre des stratégies de différenciation pédagogiqne
pour tenir compte de ’hétérogénéité dans une perspective de soutien a 'apprentissage et, si
possible, pour réduire le risque de stigmatisation des éléves. I.’usage des criteres comme
outil de pondération apparait comme un levier fort, permettant de soutenir des pratiques
d’évaluation sommative différenciée, via la hiérarchisation des apprentissages travaillés.
Celle-ci se fait alors au regard de I'objet disciplinaire en jeu (ici, la compréhension de textes
écrits) ainsi que des contraintes du contexte. Par ailleurs, le recours aux criteres permet ici
de mettre en synergie les démarches d’évaluation formative et sommative (Harlen, 2005),
rendant ainsi visible pour les éleves que les attentes restent les mémes tout au long de la
séquence quel que soit le niveau.

Néanmoins, il est nécessaire de considérer les possibles limites de cette différenciation par
la pondération. Une premiere concerne la possibilité quun éleve de niveau 1 puisse réussir
largement son épreuve (comme Irina, qui a validé tous les criteres de I’épreuve sauf un), se
rapprochant ainsi davantage des exigences destinées au niveau 2. Dans ce type de cas, les
tensions, voire les ruptures entre les formes structurelle et pédagogique de la différenciation
s’accentuent car le message pour I’éleve n’est finalement pas si clair. D’un c6té, sa réussite
peut étre motivante, montrant un développement important de ses compétences de
compréhension. De lautre, et en fonction du systeme scolaire, un tel résultat ne peut
potentiellement rien changer pour I’éleve dans 'immédiat car il restera enclassé dans le
niveau 1. Dés lors, a court terme, la situation peut s’avérer frustrante pour I’éléve (et pour
enseignant). Seulement a long terme et en fonction de 'ensemble des résultats de Iéleve’,
il serait possible pour l'enseignant d’éventuellement soutenir une réorientation, un
changement de niveau. Dans ce cas de figure, la fonction pronostique de ’évaluation
(Mottier Lopez, 2015) reste limitée, malgré le caractere hautement informatif de la
démarche d’évaluation proposée.

Une deuxi¢me limite est donnée par la présence de deux niveaux dans la classe de Bastyan
qui, en 'occurrence, apparait a la fois comme une contrainte et comme une possibilité qui
ouvre la porte a une évaluation sommative différenciée. Si cette condition n’était pas
présente, proposer deux grilles de certification distinctes pourrait difficilement étre
envisagée, malgré le fait que 'hétérogénéité des éléves reste une réalité de plus en plus
présente dans les classes dites «ordinaires» (Galand, 2009 ; Zakhartchouk, 2010).
Autrement dit, différencier dans I’évaluation sommative alors que 'hétérogénéité des éleves
n’est pas formellement reconnue par linstitution semble plus difficile que lorsque la
différenciation structurelle est présente.

5.3. Comment différencier (aussi) les attentes dans une tiche complexe ?

En s’appuyant sur les modéles de la planification a rebours (Tomlinson & McTighe, 2010)
et de l'alighement curriculaire élargi (Pasquini, 2019), la réflexion de Bastyan s’est prolongée

7 Comme précisé dans les directives officielles.
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dans le choix des taches nécessaires pour récolter des informations pertinentes sur les
apprentissages des éléves, balisées par les attentes définies, en cours d’enseignement et
jusqu’a I’évaluation sommative. Le choix d’utiliser une tache de production orale pour
certifier la compréhension d’un texte écrit a notamment été motivé par un questionnement
sur des manicres d’évaluer permettant de vérifier des apprentissages complexes inhérents a
la compréhension d’un ouvrage et, par la méme occasion, de contourner les limitations
associées a 'usage des taches plus traditionnelles et simples (des items — Dubus, 2000).
Nous observons ici aussi une perspective de différenciation dans I’évaluation sommative,
par la prise en compte des obstacles pouvant se présenter aux éleves et I'anticipation de
moyens pour les surmonter.

Le fait de proposer a tous les éleves une tache complexe, adaptée aux deux niveaux
d’exigence, constitue un message puissant qui repose sur le principe d’éducabilité. 1l s’agit,
la encore, d’un choix fort assumé par Bastyan, au regard des particularités de sa classe, des
besoins percus en maticre d’apprentissage (y compris en termes de motivation) et de ses
intentions pédagogiques. Toutefois, il faut admettre qu’aucune tache (ou type de tache) ne
pourrait convenir sans exception a tous les éleves (Moon, 2005). Les observations réalisées
par 'enseignant pendant sa séquence, y compris lors de I'épreuve sommative, montrent que
les éleves les plus en difficulté a I’écrit ont été soulagés de pouvoir se concentrer sur la
verbalisation des contenus de leur production. I’analyse des résultats et des productions
orales comparée a des travaux précédents d’éleves (comme illustré par les figures 5 et 6) a
tendance a corroborer ce propos, a 'exception de deux éleves de niveau 2 qui, peu a I'aise
avec cet exercice, y ont vu une source de stress supplémentaire.

5.4. Noter et différencier : quelles tensions ?

La démarche mise en ceuvre par Bastyan témoigne de la recherche d’une cohérence
maximale dans son épreuve et cela jusqu’aux pratiques de notation qui en résultent et qu’il
souhaite constructives — c’est-a-dire, porteuses d’informations utiles et pertinentes pour les
éleves et pour lui-méme (Hadji, 2016 ; Pasquini, 2021). Des contraintes institutionnelles se
révelent toutefois étre des obstacles potentiels a la mise en ceuvre de telles pratiques. C’est
le cas de Texistence d’une échelle imposée par les directives cantonales pour toutes les
épreuves sommatives (de 1 a 6, avec des demi-points) qui comporte des lors 11 échelons
(11 notes possibles). De ce fait, les pratiques de pondération a 'aide de criteres font face a
un obstacle technique : au-dela de la cohérence des criteres, c’est leur nombre qui joue un
role, afin de permettre de qualifier chaque note. En effet, bien que guidé par la logique de
'alignement curriculaire élargi (Pasquini, 2019), 'enseignant a réfléchi avant tout en termes
d’apprentissages essentiels a maitriser et, sur cette base, il a défini le seuil de réussite (donné
par la note de 4) qui correspond a la validation des criteres obligatoires définis. Une
conséquence de cette pratique est que I’échelle de notation ne va pas au-dela de la note 2,5
pour les éleves de niveau 1. Pour Bastyan, ce choix s’est avéré cohérent d’un point de vue
pédagogique : quel est lintérét de qualifier linsuffisance avec une note, alors que les
criteres permettent de pointer de maniere plus pertinente les contenus que I'éleve doit
encore maitriser ? Or, ce type de décision peut s’avérer délicat a assumer face a des
collegues qui privilégient des pratiques plus traditionnelles et provoquer des dilemmes
importants (Pasquini & Del.uca, 2021).

Drailleurs, pour les enseignants, la question peut se poser différemment en fonction de
I'impact de la note sur la suite du parcours des éleves, en matiere de promotion ou,
éventuellement, de (ré)orientation. Ainsi, par exemple, la prise de décisions sur les criteres
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qui définissent les notes entre 3 et 4 peut s’avérer particulicrement complexe et délicate.
L’expérience et I'expertise professionnelles (ou, plus largement, le développement d’un
jugement professionnel en évaluation — Mottier Lopez & Tessaro, 2016) apparaissent alors
primordiales pour affronter ce type de situations et pour éviter le risque de vouloir a tout
prix compléter I'échelle dans son entier, méme si cela signifie créer artificiellement des
criteres, source potentielle d’un désalignement curriculaire (Airasian & Miranda, 2002).

6. Conclusion et perspectives

Nos analyses soulignent la complexité des pratiques d’évaluation sommative notées dans
une classe hétérogene lorsqu’elles visent également a soutenir les apprentissages des éleves.
Nous observons que leur mise en ceuvre peut se réaliser au travers d’une réflexion premiere
sur les apprentissages poursuivis et les attentes pressenties. Alors que des travaux abordent
la question de I'hétérogénéité en étudiant des variations dans les taches d’évaluation,
'attention et le choix de I'enseignant ont porté ici sur les criteres d’évaluation — sans nier
I'importance de la tache.

Malgré des tensions liées a une pondération différenciée a partir des criteres (au regard des
contraintes contextuelles sur la communication des résultats, par exemple), ces derniers
permettent a Penseignant de travailler les mémes contenus et objectifs avec tous les éléves
et, en méme temps, de distinguer les seuils de réussite pour chaque niveau. Dans ce cadre,
I'appropriation de contenus théoriques pouvant étre mobilisés en situation (planification a
rebours, alignement curriculaire élargi) apparait comme une condition nécessaire pour :
1) soutenir la construction de démarches évaluatives cohérentes et a haute valeur
informative, et 2) faire face aux enjeux propres a une évaluation sommative notée qui tient
compte des spécificités et contraintes du contexte, dont hétérogénéité des éleves.

Notre ¢tude de cas rend compte dune articulation rendue nécessaire entre une
différenciation structurelle imposée (distinction de niveaux) et 'émergence de stratégies de
différenciation pédagogique (en 'occurrence, en matiere d’évaluation) pour tenir compte de
I’hétérogénéité dans une perspective de régulation de 'enseignement et de I'apprentissage.
Or, des questions se posent quant a la possibilité de proposer une évaluation sommative
dans d’autres contextes de classe hétérogenes. D’autres travaux pourraient des lors
s’intéresser a larticulation entre démarches évaluatives et différenciation, notamment
lorsque T'hétérogénéité dans les classes ne s’inscrit pas dans des structures spécifiques,
reconnues institutionnellement.

Deux limites de notre travail sont enfin a signaler. Premic¢rement, I’étude de cas porte sur la
pratique d’un enseignant en questionnement et dans une posture d’apprenant, au sein d’une
communauté d’apprentissage professionnel, induisant possiblement un effet de désirabilité
sociale (Leclerc et al.,, 2011). Deuxiemement, nous avons choisi de nous focaliser sur les
décisions et actions de I'enseignant plus que sur des données relatives aux apprentissages
des éleves. De ce fait et compte tenu du caractere exploratoire (et donc, non généralisable)
de notre étude, d’autres projets de recherche pourraient examiner la transposition de nos
résultats a d’autres contextes — en s’intéressant, par exemple, a d’autres disciplines ou
objets, a d’autres degrés, aux pratiques d’enseignants ayant des rapports différents a
I’évaluation en classe — et poser un regard plus approfondi a propos des apprentissages des
éleves et leur soutien au travers des pratiques évaluatives examinées.
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