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Introduction : enjeux et périmeétre de la conférence de consensus

Les apprentissages scolaires se construisent au sein de la cellule de base du systeme éducatif que
constitue la classe. C'est en classe que I’évaluation des acquis des éléves prend place — et quelle
place! — tout au long de la scolarité obligatoire. Ainsi, le trio « enseignement-évaluation-
apprentissage » forme un continuum qui apparait indissociable. Les trois concepts sont
interdépendants, mais quelle place occupe I'« évaluation » dans ce continuum ? Quels roles joue-t-
elle ?

Pour le grand public, I'évaluation est souvent congue comme un bilan qui suit un enseignement et
des apprentissages. Dans cette optique, elle permet de vérifier si les apprentissages visés sont
acquis. Si cette évaluation-bilan a toute sa place a I'école (on parle a ce propos d'évaluation
sommative), d'autres formes d'évaluation se déroulent en cours d'apprentissage et peuvent nourrir
des ajustements ou régulations de I'action a la fois pour les enseignants et les éléves. Ce second type
d’évaluation consiste a faire le point en cours d'apprentissage d'une notion ou d'une compétence, a
informer I'éléve de ce qui est déja acquis, connu, et de ce qu'il lui reste a acquérir, développer,
approfondir. Constatant certaines difficultés chez ses éléves, l'enseignant peut ajuster ou
différencier son enseignement pour tenter de surmonter ces difficultés. Dans ce cas, on parle
d'évaluation formative. La notion d'évaluation formative s'est développée dés la fin des années 1960
avec les travaux fondateurs de Bloom et al. (1971) et de Scriven (1967). De nos jours, la distinction
entre évaluation formative et sommative tend a s’estomper et on parle plus volontiers d'évaluation
soutien a I'apprentissage. C'est a cette forme d'évaluation que le Cnesco a décidé de consacrer sa
conférence de consensus en 2022.

Les nombreuses études scientifiques qui portent sur I'évaluation relévent de plusieurs disciplines
universitaires : les sciences de I'éducation, la psychologie cognitive, la psychologie sociale, la
sociologie, et bien entendu I'ensemble des didactiques des disciplines enseignées a I'école.

L’évaluation comportant de multiples facettes, il a fallu, pour cadrer cette conférence, commencer
par en définir le périmétre.

Ainsi, I'évaluation concerne différents niveaux (évaluation des éléves, des enseignants, des écoles,
du systeme). Par ailleurs, elle revét différentes fonctions (sommative, formative, certificative,
diagnostique), différentes formes (évaluations externes, nationales ou internationales, internes, a
enjeux plus ou moins élevés).

Parmi ces types d'évaluation, le Cnesco a choisi de centrer la conférence de consensus 2022 sur
I'évaluation menée par I'enseignant, au service de I'apprentissage (évaluation interne).

Ceci signifie que les travaux menés lors de cette conférence n’ont concerné :

o ni les évaluations certificatives (c’est-a-dire les évaluations permettant de délivrer un
diplome, le brevet, le bac) ;

« ni les évaluations externes (comme les évaluations standardisées nationales et
internationales).



Ils se sont concentrés de maniere privilégiée sur I’école du socle et sur la fonction formative de
I’évaluation.

Depuis le début des années 2000, les travaux scientifiques consacrés a |I’évaluation ont connu un
important développement et une diversification tout aussi importante. On en sait aujourd’hui
beaucoup plus sur ce qu’il convient de faire pour soutenir les éleves dans leurs apprentissages
quotidiens, et encore davantage sur ce qu’il convient d’éviter de faire. On comprend beaucoup
mieux les mécanismes qui lient les apprentissages et la dynamique motivationnelle (le concept de
soi, les buts, la persévérance, la résignation, etc.) et on peut cerner avec une relative précision le
type de pratiques d’évaluation qui engendrent un accroissement des inégalités plutét qu’une
réduction de celles-ci.

C’est sur cet éventail de recherches que la conférence de consensus a décidé d’appuyer ses travaux
en sorte que le jury puisse dégager :

o des pistes concretes d’évolution des pratiques, nuancées et pragmatiques, qui dépassent les
clivages stériles (pour ou contre la note, évaluation de savoirs ou de compétences,
évaluation formative versus sommative, etc.) ;

« des pistes qui contribuent a la réussite de tous les éléves et a la réduction des inégalités
scolaires et sociales.

Cette note de synthése, sans étre exhaustive, constitue « la porte d’entrée scientifique » de la
conférence de consensus. Elle s’appuie principalement sur :

a. les rapports scientifiques rédigés en amont de la conférence par Annick Fagnant (Université
de Liége) sur L’évaluation en classe au service des apprentissages des éléves? et par Anthony
Calone et Dominique Lafontaine (Université de Liege) sur L’impact des différents types de
feedback en contexte de classe’.

b. les notes de synthese rédigées par les différents experts intervenant lors des deux journées
de séances publiques de la conférence3.

La présente note tente donc I'exercice difficile de faire la synthése des synthéses. Dans cette mesure,
elle ne comportera pas de partie conclusive et encore moins de recommandations, qui sont du
ressort du jury de la conférence de consensus. La note a sa propre cohérence et pourra soit étre lue
isolément, soit servir de document d’orientation pour lire les documents plus complets auxquels il
sera clairement renvoyé.

Lhttps://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2023/03/Cnesco-CC-Eval_FAGNANT.pdf
2 https://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2023/03/Cnesco-CC-Eval_CALONE-LAFONTAINE.pdf
3 https://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2023/03/Cnesco-CC-Eval_Notes-des-experts.pdf



Chapitre 1 : L'évaluation comme soutien d'apprentissage

A. Bref panorama des publications relatives a I’évaluation dans le primaire et le
secondaire

L’évaluation, les pratiques d’évaluation et les problématiques y afférant — apprentissages,
motivation, équité, etc. — sont des thématiques tres investiguées en sciences de I'éducation ainsi
gu’en psychologie de I'éducation et en psychologie sociale. Pour mieux appréhender I'étendue et la
variété des publications sur cette thématique, une recherche a été effectuée par Margault Sacré
(Université de Liege) dans une des bases de données les plus importantes.

En mars 2023, la base de données Education Resources Information Center (ERIC) a été interrogée.
Celle-ci a été choisie car plus de 80 % des documents recensés concernent I'éducation. ERIC
fonctionne sur la base d’un thesaurus, c’est-a-dire un répertoire structuré de mots-clés: les
descripteurs. Ainsi, chaque document est indexé sous ces descripteurs et quand on interroge la base
de données en entrant un descripteur ou une combinaison de descripteurs, tous les documents
correspondant a ces descripteurs sont identifiés.

Dans un premier temps, la recherche a visé a simplement quantifier le nombre de publications sur le
théme de I'évaluation depuis I'année 2000. Ensuite, au sein de cet ensemble de publications, on a
tenté de caractériser plus finement ce sur quoi portaient ces publications. Combien de publications
portent a la fois sur I’évaluation et une série de domaines correspondant aux principaux themes de
la conférence ?

a. Evaluation et apprentissages/acquis (focus principal de la conférence de consensus,
évaluation soutien d’apprentissage, theme « Enjeux ») ;

b. Evaluation et processus cognitifs (processus d’apprentissage, stratégies d’apprentissage,
métacognition, processus cognitifs ; théme 2 de la conférence : « dans la téte des éleves » ;
théme 4 : « évaluation et processus d’enseignement-apprentissage »).

c. Evaluation et dimensions psychocognitives/socioaffectives (motivation, engagement,
attitudes, buts, intérét, attention, participation, besoins, satisfaction, persistance) (théme 2
de la conférence: «dans la téte des éléves »; theme 4: « évaluation et processus
d’enseignement-apprentissage » et theme « Enjeux »).

d. Evaluation, inégalités et discriminations (theme 3 : « Evaluation et équité »).

La Figure 1 présente les résultats de cette recherche.



Figure 1 : Nombre de documents recensés relatifs a I’évaluation en général et par domaine
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Pas moins de 33 903 documents concernant I’évaluation ont été identifiés. Parmi ces documents,
environ un tiers (10 676) concernent les apprentissages ou les résultats des éléves.

En ce qui concerne ce qui se passe « dans la téte des éléves », on soulignera que les travaux
consacrés aux processus cognitifs sont nettement moins nombreux (5% de I'ensemble des
documents traitant de I’évaluation) que ceux liés aux processus psychocognitifs ou socioaffectifs
(15,7 %). Enfin, les documents relatifs aux inégalités et discriminations représentent une proportion
non négligeable (18,3 %) de 'ensemble des documents en lien avec I’évaluation®.

Dans un deuxieme temps, la méme recherche a été lancée mais en incluant le terme « pratiques
d’évaluation » dans les descripteurs.

Figure 2 : Nombre de documents recensés relatifs
aux pratiques d’évaluation en général et par domaine
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psychocognitives/socioaffectives

6 354 documents traitant des pratiques d’évaluation ont été identifiés. Ceci représente environ un
cinquieme (19 %) des documents traitant de I’évaluation en général.

4 Notons que tous les pourcentages présentés ne sont pas cumulatifs, car rien n’empéche que les documents soient
référencés sous plus de deux descripteurs : un document référencé sous « évaluation » et « processus psychocognitifs »
peut également étre référencé sous « discriminations », en fonction des thématiques traitées dans le document.
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La répartition plus fine est relativement similaire a celle observée pour les documents relatifs a
I’évaluation en général. Parmi les documents relatifs aux pratiques, 22 % traitent également des
résultats d’apprentissage, 5% seulement traitent des processus cognitifs, 14 % des processus
psychocognitifs et 12 % des discriminations et des inégalités.

Enfin, dans un troisieme temps, nous nous sommes intéressées d’une part au nombre de revues
systématiques de la littérature et de méta-analyses consacrées a |’évaluation, d’autre part aux
revues spécialisées portant sur le domaine de I'évaluation.

L'existence de revues de littérature et de méta-analyses est en soi un indicateur significatif de
I'importance et de la dynamique d’un champ de recherche. On ne trouvera en effet pas ou guére de
revues systématiques sur des thématiques confidentielles ou marginales.

Pour repérer ce type d’études, les mémes équations de recherche ont été utilisées en y ajoutant le
descripteur revues de la littérature d’une part, le descripteur méta-analyses d’autre part. La Figure 3
reprend les résultats de chaque équation de recherche.

Figure 3 : Nombre de documents traitant de I’évaluation
recensés comme revues de la littérature ou méta-analyses
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Plus de 1 000 documents traitant de I’évaluation et comprenant le descripteur revue de la littérature
ont été recensés, ce qui représente 3,2 % de I'ensemble des documents sur |'évaluation (33 903),
ainsi que 581 méta-analyses. En ce qui concerne les pratiques, 583 documents sont des revues de la
littérature et 138 documents sont des méta-analyses.

La base de données ERIC recense les documents issus de 1 288 revues avec comité de lecture. Elle
propose un groupement par thématique de ces revues et, parmi ces thématiques, figure la
thématique Assessment and Evaluation. Sous cette thématique sont indexées 84 revues avec comité
de lecture (6,5 %) qui publient des articles consacrés a I’évaluation, mais aussi parfois des articles sur
d’autres thématiques (revues plus généralistes).
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Parmi les 84 revues avec comité de lecture, nous avons pu identifier 18 revues spécialisées qui
comportent au moins un des termes evaluation, assessment ou testing dans le titre. 21 % des revues
avec comité de lecture recensées sous la thématique Assessment and Evaluation sont donc des
revues spécialisées en évaluation, ce qui montre I'importance du champ de I'évaluation en sciences
de I’éducation. Les autres revues sont des revues plus générales qui publient occasionnellement,
mais pas exclusivement, des articles sur le theme de |'évaluation.

En bref, de cet inventaire systématique ressortent trois constats :

o I’évaluation est clairement une problématique centrale des travaux de recherches en
éducation, comme I'attestent le nombre de documents qui y sont consacrés, le nombre de
revues systématiques de la littérature, de méta-analyses et le nombre de revues
spécialisées ;

o les travaux plus spécifiguement consacrés aux pratiques sont proportionnellement assez peu
nombreux (20 % des documents environ) ;

o les travaux de recherche consacrés aux processus psychocognitifs liés a la dynamique
motivationnelle sont proportionnellement relativement nombreux. C’'est sans doute sur ces
questions que la recherche au cours des vingt derniéres années a fait le plus d’avancées et a
débouché sur les résultats les plus consensuels.

B. De I’évaluation formative a I’évaluation soutien d’apprentissage

Deés la fin des années 1960, la distinction entre évaluation formative et évaluation sommative a été
posée par Scriven (1967) et par Bloom et al. (1971) dans le cadre de leurs travaux portant sur la
pédagogie de maitrise.

A I'opposé de I'évaluation sommative, qui vise a dresser un bilan des acquis des éléves aprés une
période de formation, I’évaluation formative se déroule en cours d’apprentissage. C'est une prise
d’informations qui peut déboucher sur des ajustements ou des régulations tant chez les éleves que
chez leur enseignant. Scallon (1988) en donne la définition suivante :

« L’évaluation formative est un processus d’évaluation continue ayant pour objet d’assurer la
progression de chaque individu dans une démarche d’apprentissage, avec l'intention de modifier la
situation d’apprentissage ou le rythme de cette progression, pour apporter (s’il y a lieu) des
améliorations ou des correctifs appropriés » (p. 155).

Ainsi, I'évaluation formative, dés I'origine, ne se résume pas a une prise d’informations, elle vise
« I'adaptation des activités d’enseignement et d’apprentissage afin de favoriser la progression des
apprenants vers les objectifs de formation » (Allal, 2008, p. 312). Comme le souligne Mottier Lopez
(2023) dans sa note,

« les résultats qu’elles [les évaluations formatives] produisent fournissent une information a
I'enseignant et a I'éléve, permettant notamment de différencier les activités didactiques au regard
des besoins des éléves (y compris pour les éléves de bon niveau scolaire) et de repérer des
problemes d’apprentissage et/ou d’enseignement. Elles donnent lieu & des rétroactions (ou
feedbacks) : elles sont exploitées pour réguler (adapter) I'enseignement et soutenir I'autorégulation
de I'éleve. Elles peuvent étre formelles ou informelles, instrumentées (sous forme papier crayon,
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avec des grilles d’autoévaluation, des listes de vérification, etc.) ou non (dans linteraction, par
l'observation par exemple ») (Mottier Lopez, 2023, pp. 10-11).

L’évaluation formative est donc congue d’emblée comme une évaluation au service de
I'apprentissage, au bénéfice de chacun des éleves. Elle est intrinsequement liée au postulat
d’éducabilité énoncé par Bloom a la fin des années 1960 : tous les éléves sont capables de maitriser
des objectifs d’apprentissage pour autant qu’on leur accorde le temps nécessaire et un
enseignement de qualité. Elle s’inscrit en rupture avec le modéle méritocratique de I'égalité des
chances pour proner un modele d’égalité des acquis, ou l'on vise la maitrise des objectifs
fondamentaux par tous les éléves®. Dans ce modele, I’évaluation formative et les feedbacks sont les
instruments de pilotage qui permettent de repérer les difficultés, les erreurs, d’ajuster, de
différencier I'enseignement, les activités, le rythme, pour conduire un maximum d’éléves vers la
réussite.

Au fil des années, plusieurs auteurs, en particulier francophones, ont considéré que « les deux seules
catégories " formative " et " sommative " étaient réductrices pour rendre compte de la pluralité des
buts et des fonctions de I'évaluation » (Mottier Lopez, 2023, p. 13). Suite a ce constat, certains
auteurs (notamment De Ketele, 2010) ont proposé différentes typologies plus spécifiques dont on
trouvera des exemples dans la note de Mottier Lopez (2023, pp. 13-14).

Si ces développements ont leur intérét du point de vue de la recherche, «ces distinctions
conceptuelles restent peu opérationnelles dans les pratiques de classe » (Mottier Lopez, 2023,
p. 15), notamment parce que les enseignants ne font pas de distinction entre les fonctions de
I’évaluation et qu’ils évoluent dans un contexte ou la forme dominante de I’évaluation reste la note
avec ses enjeux forts de classement, de sélection ou d’orientation. Ainsi, les enseignants sont pris
entre des injonctions contradictoires, voire inconciliables, comme celle de noter, juger, classer, et
celle d’'une évaluation bienveillante selon la loi du 8 juillet 2013 (pour plus de détails, voir Butera,
2023 ; Merle, 2018 ; Mottier Lopez, 2023). Mottier Lopez pose deés lors la question :

« Est-ce alors une bonne idée de différencier de facon aussi pointue les différentes fonctions et
démarches évaluatives, ou serait-il préférable de concevoir des approches plus intégratives,
caractérisées par la finalité éducative visée plus que par les différentes décisions qui découlent de
I’évaluation (régulation, certification, orientation) ? » (Mottier Lopez, 2023, p. 15).

Dans cet esprit, des auteurs, issus tant du monde anglophone que francophone (Laveault & Allal,
2016 ; Black & Wiliam, 2018 ; Crahay, Mottier Lopez & Marcoux, 2019), prénent au contraire une
vision intégrative qui, plutét que de les opposer, rapproche et conjugue évaluation formative et
certains aspects de I'évaluation sommative, en insistant davantage sur la visée de I'évaluation que
sur sa fonction. Ces travaux nous paraissant plus porteurs pour la pratique de I’évaluation au
quotidien dans les classes, nous nous y arréterons plus en détail®.

Tout d’abord, ces travaux s’inscrivent dans la lignée d’une vision élargie de I’évaluation formative,
présentée dans le Tableau 1 suivant (extrait de Fagnant, 2023).

5 0n trouvera plus d’informations a ce propos dans la note de F. Butera (2023). Nous y reviendrons en début de chapitre 3.
6 Pour plus d’informations a ce propos, on consultera le rapport de Fagnant (2023) et la note de Mottier Lopez (2023).
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Tableau 1 : Perspective classique versus élargie de I’évaluation formative
(inspiré de Allal & Mottier Lopez, 2005, p. 269 ; extrait de Fagnant, 2023)

Perspective « classique » (Bloom) Perspective élargie
Insertion de I’évaluation formative apres chaque Intégration de I’évaluation formative dans toutes les
phase d’enseignement/apprentissage situations d’apprentissage
Utilisation de tests formatifs Utilisation de divers moyens de recueil
d’information
Feedback + action corrective (remédiative) Feedback + adaptation de I'enseignement
& Remédiation (différenciation)

< Régulation

Gestion de I"évaluation formative par I'enseignant Participation active des éléves dans I'évaluation

formative (autoévaluation, évaluation mutuelle, co-
évaluation)

Parmi les quatre types d’ouverture que propose la vision élargie, on insistera en particulier sur trois

points :

a)

b)

c)

L'utilisation pour [I'évaluation formative, non seulement d’évaluations formelles ou
instrumentées (tests, contréles), mais aussi d’évaluations informelles, notamment des
observations des démarches des éleves ou des interactions entre éléves au sein de groupes.

Le remplacement de la notion de remédiation par celle de différenciation. La notion de
remédiation est jugée trop réductrice ; elle limite de facto les ajustements des activités aux
éléves en difficulté alors que le concept de différenciation, plus englobant, concerne
I’ensemble des éléves.

Au concept de remédiation vient aussi s’ajouter celui de régulation, concept auquel Allal a
consacré d’importants travaux’. Pour notre propos, il nous parait important d’insister sur le
concept de corégulation. Comme le souligne Mottier Lopez (2012), la vision originale de
I’évaluation formative donnait a penser d’une part que «toute intervention était
régulation », d’autre part que I'enseignant peut « réguler I'éleve » de facon directe (Mottier
Lopez, 2012, p. 31). En fait, les éléves ne peuvent se réguler eux-mémes que quand ils se
saisissent des interventions ou des feedbacks de I'enseignant et en tirent réellement parti.

Ve

éleve et I'enseignant ; il s’agit donc

C'est pourquoi la régulation implique nécessairement
bien de corégulation enseignant-éléve®. Nous y reviendrons dans la section consacrée aux
feedbacks.

Ensuite, certains auteurs (Bennett, 2011) soulignent que les deux fonctions — formative et

sommative — de I'évaluation sont interreliées et qu’il est artificiel de vouloir les distinguer, en

particulier quand on cherche a faire évoluer les pratiques des enseignants. Ainsi, les évaluations

sommatives peuvent aussi informer les enseignants sur les acquis, les difficultés des éléves et les

amener a cerner les besoins des éleves et a différencier leur enseignement. Black et Wiliam (2018)

soulignent a ce propos : « de notre travail avec les enseignants, nous avons retiré la conviction que

7 Pour plus de détails, voir la note de Mottier Lopez (2023), p. 15.
8 A ne pas confondre avec la coévaluation. Voir a ce propos la note de Morales Villabona (2023).
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toute tentative d’amélioration des pratiques de classe se concentrant sur I'évaluation doit intégrer
tous les aspects de I’évaluation » (Black & Wiliam, 2018, p. 19).

Ce rapprochement entre évaluation formative et sommative trouve son aboutissement dans la
notion d’évaluation soutien d’apprentissage® qui s'impose a partir des années 2010. Laveault et Allal
(2016) en proposent une définition qui englobe les différentes formes d’évaluation en classe :

« L’évaluation-soutien d’apprentissage désigne la collecte et I'interprétation d’informations issues
d’évaluations dont I'utilisation intentionnelle permet aux enseignants et aux éléves, qu’ils agissent
individuellement ou de maniére interactive, de prendre des décisions qui ont un impact positif sur
I'enseignement et I'apprentissage » (Laveault & Allal, 2016, p. 7).

Voici comment Laveault et Allal schématisent les relations et le recouvrement des pratiques
d’évaluations formative et sommative au sein de la classe.

Figure 4 : Assessment for learning : sa fonction formative et son interface avec I’évaluation
sommative (traduit de Laveault & Allal, 2016, p. 8 — d’apres les travaux d’Allal
publiés au début des années 2010)

EvALUATION
Evaluation-Soutien d'apprentissage EN CLASSE
. A
Evaluation
formative Evaluation
B sommative
C

La zone en grisé au centre correspond au recouvrement entre les deux types d’évaluation.

La fleche A correspond aux situations ou des informations issues des évaluations formatives
alimentent I'évaluation sommative, par exemple lorsque I'enseignant tient compte, dans sa note,
d’observations plus informelles menées dans le quotidien de la classe.

A linverse, la fleche B correspond aux situations ou I'enseignant utilise des informations issues
d’évaluations sommatives ou de bilans/controles a des fins formatives pour adapter son
enseignement (revenir sur des points de matiére non maitrisés, proposer des activités différenciées,
analyser les erreurs, etc.)

Enfin, la fleche C correspond a la zone d’interaction directe entre les fonctions formative et
sommative. Laveault et Allal (2016, cités par Fagnant, 2023) donnent a ce propos I'exemple du

9 L’expression « évaluation soutien d’apprentissage » a été proposée par Allal et Laveault (2009) pour traduire le concept
« Assessment for learning ».
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portfolio qui peut donner lieu a une note finale, mais qui, en cours d’élaboration, peut faire I'objet
de feedbacks destinés a améliorer la production de I'éleve.

Pour Laveault et Allal, les éléments se situant dans la zone de recouvrement (fleches A a C)
témoignent « d’une volonté de I'enseignant de soutenir les apprentissages des éléves tout en
répondant aux attentes institutionnelles en matiere d’évaluation sommative, conduisant a mettre
des points ou des appréciations dans des bulletins ou autres documents officiels (Fagnant, 2023,
p. 21).

C’est dans cet esprit que s’inscrivent les travaux de recherche et de formation de Pasquini qui visent
le développement de pratiques de notation constructives au service des apprentissages des éleves
(Pasquini, 2023). Pasquini part du principe que « |'évaluation notée est parfois exploitée a des fins
non pédagogiques [..]: maintenir les éléves dans le travail, les motiver a apprendre, gérer la
discipline, asseoir le pouvoir de I'enseignant, ou encore récompenser (un effort par exemple) ».
Considérant que dans I'état actuel des pratiques, les enseignants continuent a noter les éleves et y
consacrent beaucoup de temps, Pasquini entend intégrer |’évaluation sommative notée « dans une
réflexion systémique centrée sur les processus d’enseignement-apprentissage » en sorte que celle-ci
« participe a faire progresser chaque éléve » (Pasquini, 2023, p. 119). « L’enjeu est de pouvoir offrir
des possibilités de rétroactions aux éléeves afin de soutenir leurs apprentissages a |'aide de notes a
haute valeur informative. En cela, nous parlons de note constructive » (Pasquini, 2023, p. 115).

Pour amener les enseignants a développer des notes constructives, Pasquini s’appuie sur trois axes
de travail : I'alignement curriculaire (dont Pasquini propose un modele dit « élargi »), la planification
a rebours'® et 'approche critériée.

L'alignement curriculaire désigne la triple concordance entre les objectifs, les méthodes et
I’évaluation.

«Le modéle élargi — qui désigne le fort lien de cohérence systémique existant entre les
compétences évaluées (référenciation restreinte), les tdches évaluatives (design), les points et/ou
les criteres attribués (pondération) et I’échelle (notation) (Pasquini, 2018, 2019a) - permet
d’appréhender les conditions concréetes nécessaires a I’élaboration d’une note constructive »
(Pasquini, 2023, p. 116).

Les étapes de la planification a rebours sont les suivantes :

e « déterminer les compétences du programme a atteindre ;

e identifier les critéres clés caractérisant 'atteinte de ces compétences ;

e construire des situations et des tdches d’apprentissage alignées avec les compétences et les
critéres ;

e collecter des informations sur les apprentissages des éléves tout au long de la séquence en lien
avec les attentes formulées en pensant aux attentes relatives a la certification » (Pasquini, 2023,
pp. 116-117).

10 Sur la question de la planification, voir aussi la note de Yerly (2023).
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L'approche critériée se révele plus constructive qu’'une approche normative car elle permet
d’identifier, tant pour I'éleve que pour I'enseignant, quels savoirs ou compétences sont acquis et
lesquels il convient de retravailler. De surcroit, elle permet de clarifier les attendus et fait passer la
comparaison entre éleves a l'arriére-plan. Amené a réfléchir a des criteres,

« I'enseignant, pour établir des seuils de notes, change son questionnement, qui passe de "a quel
pourcentage de points met-on le seuil de suffisance ?" a "quelles preuves d’apprentissage I’éléve
doit-il fournir dans cette situation pour obtenir telle note, synonyme d’apprentissages en
construction ou réalisés ?". Dans une telle perspective, les points peuvent toujours étre exploités,
mais ils s’apparient a des critéres qui renvoient aux apprentissages évalués » (Pasquini, 2023, pp.
117-118).

C. Que dit la recherche a propos des effets de [I'évaluation soutien
d’apprentissage ?

Cette section s’appuie essentiellement sur le chapitre Il du rapport scientifique de Fagnant (2023)
consacré a ces effets. Nous y renvoyons le lecteur pour plus de détails.

Pour répondre a cette question, Fagnant s’est essentiellement appuyée sur des articles de synthése
qui font eux-mémes le bilan des recherches et des connaissances sur le sujet a partir d’'un ensemble
nourri de publications (notamment celui de Black & Wiliam, 1998).

Ces articles de synthése concluent que I'évaluation formative améliore I'apprentissage : méme si ces
articles n’ont pas quantifié les effets, les progrés observés sont notables et se situent parmi les plus
importants observés pour des interventions éducatives. La récente revue systématique de Lee et al.
(2020) identifie quant a elle un effet moyen de 0,29, qui peut étre considéré comme un effet faible a
modéré'?,

Black et Wiliam (1998) identifient quelques points d’attention :
a) les effets observés semblent particulierement bénéfiques pour les éleves en difficulté
d’apprentissage ;
b) plusieurs travaux mettent en évidence des tensions entres les fonctions formative et
sommative de I'évaluation, tant pour les enseignants que pour les éléves ;

c) pour étre efficace, I'évaluation formative nécessite bien plus qu’un changement marginal ;
elle doit s’intégrer pleinement dans les pratiques de classe, d’ou I'importance de prendre en
compte les perceptions, les croyances et le climat de classe (voir Chapitre 2 sur ces
questions).

Au terme de leur article, Black et Wiliam (1998) soulignent une importante difficulté qu’ils ont
rencontrée dans leur entreprise de synthese : le concept d’évaluation formative est souvent flou et

11 Une taille d’effet doit dépasser 0,20 pour étre considérée comme statistiquement significative. Une taille d’effet de 0,20
est considérée comme faible, a partir de 0,50 comme modérée et a partir de 0,80 comme forte. Précisons toutefois qu’en
matiére de pédagogie, bien peu de « traitements » (pratiques, méthodes, dispositifs, politiques éducatives, etc.)
atteignent un effet fort et méme modéré. Ceci ne signifie en rien que les effets considérés comme faibles soient
négligeables et ne méritent pas d’étre pris en considération, ne serait-ce qu’en raison du fait que plusieurs traitements
peuvent étre combinés.
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mal défini dans de nombreuses études ; il recouvre ainsi une série de pratiques aussi diverses que la
pédagogie de maitrise, les évaluations en classe, ou encore les feedbacks.

Bennett (2011), dans sa revue critique, souligne aussi la faiblesse conceptuelle des définitions de
I’évaluation formative ou de I'Assessment for learning dans les études recensées. Celle-ci rend
complexe toute entreprise de synthése systématique ou de méta-analyse « car si nous ne pouvons
pas clairement définir une innovation, il n’est pas possible de documenter son efficacité de fagon
sensée » (Bennett, 2011, p. 8).

En 2005, Allal et Mottier Lopez, de leur cOté, avaient pointé le manque de travaux empiriques solides
dans le monde francophone pour étayer les effets et les conditions d’efficacité des pratiques
d’évaluation formative.

Au terme de cette section, il est difficile de contenir un sentiment de frustration face a cette relative
absence de résultats empiriques concluants (articles de syntheses, méta-analyses), alors qu’il est
pourtant communément admis que I'évaluation peut soutenir I'apprentissage de maniére efficace. Il
n’y a cependant pas de quoi s’en alarmer outre mesure. La difficulté est bien celle sur laquelle Black
et Wiliam (1998) et Bennett (2011) ont mis le doigt: celle d’un ensemble de pratiques ou de
composantes de I'évaluation formative ou de I’évaluation soutien d’apprentissage mal défini et sans
doute trop large. Cette difficulté de réaliser des revues systématiques ou des méta-analyses sur des
ensembles trop hétérogénes ou trop larges a été observée a maintes reprises dans le domaine de
I’éducation. Un autre exemple connu est celui des pédagogies dites actives. Celles-ci sont trop
diverses et trop mal définies pour qu’un quelconque effet bénéfique puisse étre dégagé. Si la
difficulté est connue des chercheurs avertis, la solution a ce type d’obstacle I'est aussi. Il convient
alors de restreindre I'étendue de la pratique, de la démarche ou de la méthode a laquelle on
s’intéresse et de porter son attention sur certaines de ses composantes mieux définies.

A cet égard, les feedbacks sont considérés comme une composante essentielle et incontournable de
I’évaluation soutien d’apprentissage. C'est pourquoi nous allons maintenant nous intéresser aux
recherches qui ont porté sur les effets des feedbacks et qui ne posent pas ce probleme de flou
conceptuel.

D. Impact des feedbacks en contexte de classe

Cette section emprunte ses principaux résultats et conclusions au rapport scientifique rédigé en
amont de la conférence de consensus par Calone et Lafontaine (2023).

« Selon une conception relativement simple, le feedback est une information fournie par une
personne (enseignant, pair, parent...) voire par un ordinateur concernant la performance d’un
individu » (Hattie & Timperley, 2007). Souvent, le feedback est percu comme une simple
transmission d’information qui met en rapport I'état actuel de performance avec une performance
attendue (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Selon cette conception, les enseignants transmettent aux
éleves une information sur ce qui est correct ou pas. Dans le meilleur des cas, ils leur font un
commentaire sur leurs forces ou leurs faiblesses, et c’est aux éleves d'utiliser ces informations pour
s’améliorer. Cependant, depuis pres de vingt-cinqg ans, de nombreux chercheurs ont essayé de
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nuancer et d’enrichir cette représentation (Boud, 2000 ; Hattie & Timperley, 2007 ; Sadler, 1998 ;
Yorke, 2003).

En effet, considérer le feedback comme un processus cognitif impliquant uniqguement un transfert
d’informations suppose que celui-ci ne peut influencer ni la motivation, ni 'affect et les croyances
des éleves. Or, Dweck (2002) a montré que les feedbacks externes influencent la perception que les
éleves ont d'eux-mémes et leurs croyances motivationnelles. L'impact du feedback dépasse donc le
champ de l'apprentissage au sens strict (Calone & Lafontaine, 2018). Allal (2007) parle de
« régulation sur les composantes cognitives et métacognitives d’une part, de régulation sur les
composantes affectives et motivationnelles d’autre part » (Calone & Lafontaine, 2023, p. 8).

Plusieurs méta-analyses (Hattie & Timperley, 2007 ; Hattie, 2009) ont été consacrées a I'efficacité du
feedback élaboré, comparativement au feedback sous forme de simple note sans commentaire.
Nous ne reprendrons ici que les résultats de la derniere méta-analyse en date.

En 2020, Wiesniewski, Ziérer et Hattie ont réalisé une méta-analyse ; celle-ci synthétise les résultats
de 435 études menées sur les effets du feedback sur les apprentissages, le comportement et la
motivation.

La taille d’effet moyenne est de 0,55. Cet effet est important, méme s’il est un peu moins élevé que
dans les trois méta-analyses précédentes (d = 0,79 dans Hattie & Timperley, 2007).

Plus important, les résultats confirment une importante variation des tailles d’effet selon les études.
Ceci signifie que le feedback ne peut pas en soi étre considéré comme une pratique dont les effets
seraient garantis quels qu’en soient la forme ou le contenu.

Deux résultats sont particulierement importants a épingler :

e le feedback a davantage d’effet sur les gains d’apprentissage (d =0,51) que sur la motivation
(d =0,33). On considére généralement que le feedback peut influencer la motivation intrinséque, le
sentiment d’efficacité percue et le sentiment de contrélabilité des tdches. Les effets sont toutefois
relativement faibles.

e le feedback élaboré a nettement plus d’effet (d =0,99) que de simples feedbacks comme le
renforcement ou la sanction (d = 0,24). Un feedback dit élaboré contient de I'information sur la
tdche, le processus ou parfois I'autorégulation. Selon les auteurs de la méta-analyse, I'effet
substantiel observé "suggeére que les éleves bénéficient du feedback quand il les aide non seulement
a comprendre quelles erreurs ils ont faites, mais aussi pourquoi ils les ont commises et comment ils
peuvent les éviter a [lavenir" (Wiesniewski, Zierer & Hattie, 2020, p.12).
(Calone & Lafontaine, 2023, p. 30)

Certains types de feedback sont donc un moyen puissant de soutenir 'apprentissage.

Mais quelles sont les caractéristiques des feedbacks les plus efficaces mises en évidence par les
travaux de recherche ?
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Tableau 2 : Les caractéristiques d’un feedback efficace selon la revue de la littérature
(Calone & Lafontaine, 2023)

Le feedback doit mettre en Ne pas axer seulement le feedback sur les forces et les faiblesses,
évidence ce que [I'enseignant fournir a I'éleve des suggestions pour I'amélioration (Hattie &
attendait de I'éleve, ce qui est Timperley, 2007 ; Orsmond et al., 2002 ; Rakoczy et al., 2019;
produit (forces/faiblesses) et les Sadler, 1989 ; Wollenschlager et al., 2016).

moyens de  remédier  aux

difficultés.

Centrer le feedback sur la tiche, Eviter les louanges ou réprimandes (Hattie & Timperley, 2007 ;
le processus et non sur la Kluger & DeNisi, 1996) et proposer un feedback centré sur le
personne de I'éléve. processus mis en ceuvre (Rakoczy, 2013)9), en s’attardant

davantage sur la bonne réponse et la démarche a entreprendre
que sur la mauvaise réponse (Klueger & DeNisi, 1996).

Le feedback doit étre axé sur des Communiquer les critéres d’évaluation a I'éleve et fournir un
critéres. feedback en rapport a ces critéres (Nicol & Macfarlane-Dick,

2006). Les commentaires doivent étre précis et personnalisés
(Galand, 2006), limités en nombre et s’en tenir aux éléments
essentiels.

Le feedback doit étre fourni et Procéder a deux moments d’évaluation relativement rapprochés,
réutilisé rapidement. entrecoupés d’'un feedback élaboré (Crahay & Lafontaine, 2012 ;

Gibbs & Simpson, 2004).

Au terme de leur revue des travaux consacrés aux effets des feedbacks, Calone et Lafontaine (2023,

pp. 35-37) tirent un ensemble de conclusions que nous reprenons de maniere synthétique ici :

Méme si certaines caractéristiques des feedbacks efficaces ont pu étre identifiées, il n’existe pas
de véritable « recette » pour un bon feedback. Tout dépend de I'objectif de cette pratique (est-il
destiné a aider I'éleve ou a aider I'enseignant a mieux connaitre son éléve ?), de la matiere
enseignée et des caractéristiques des éléves.

En tout état de cause, le feedback le plus porteur sera celui qui fournira des informations claires
en fonction de I'objectif d’apprentissage poursuivi. A cet égard, le feedback normatif sous forme
de note isolée est sans conteste le moins bénéfique, et peut méme s’avérer délétére sur le plan
socioaffectif et motivationnel (Butera, 2011 ; Deci, Koestner & Ryan, 1999%%). Il est donc a éviter
autant que possible. Des avatars a premiéere vue plus sympathiques, comme des smileys, des
échelles de couleurs ou encore des appréciations sous forme de lettres, s’ils ont I'avantage de
mettre un peu a l'arriére-plan le c6té normatif des notes chiffrées, n’en demeurent pas moins
pauvres et ne permettront pas réellement a I'éleve de s’améliorer.

Pour étre efficace, un feedback doit présenter certaines caractéristiques : il doit étre fondé sur
des critéres de réussite et mettre en évidence les processus nécessaires a la résolution de la

12 Voir chapitre 2 pour plus de développements.

19



tache. Les feedbacks sont également plus porteurs lorsqu’ils ne sont pas trop chargés en

informations et lorsqu’ils sont fournis assez rapidement?3,

e Le feedback n’est pas uniquement un outil a destination des éleves. Le pouvoir du feedback
semble bien plus fort lorsque I'enseignant recherche des informations sur les éleves: que
savent-ils vraiment ? Qu’ont-ils bien ou mal compris ? OU commettent-ils des erreurs ? Quelles
stratégies utilisent-ils ? Interpréter les réponses des éleves permet a I'enseignant de fournir un
feedback plus adapté. Ainsi, le feedback s’inscrit pleinement dans une dynamique
d’apprentissage et d’enseignement. C'est pour cela qu’il n’est pas qu’'un simple transfert
d’informations. Pour donner un feedback a un éléve, I’enseignant réalise un travail en amont —
interpréter la réponse de I’éléeve et ses démarches d’apprentissage — et un travail en aval —
s’assurer que le feedback soit compris et que I'éléve sache I'utiliser pour s’améliorer.

e Pour que le feedback soit profitable, il faut que les éléves en pergoivent I'utilité et sachent
effectuer le lien entre le feedback recu et la maniére dont il faut s’y prendre pour progresser.
Pour cela un apprentissage de la maniere de décoder un feedback — comment en dégager les
informations utiles en vue de progresser — est indispensable pour maximiser I'impact de ce
dernier.

e La surcharge de travail que ceci peut occasionner pour les enseignants est un élément non
négligeable a prendre en compte. Un enseignant peut se trouver enfermé dans la logique des
« trimestres », des « bilans sommatifs » et des « notes chiffrées dans les bulletins scolaires », et il
peut lui rester trés peu de marge de manceuvre pour pratiquer une évaluation formative.

e En définitive, si les feedbacks fournis aux éléves sont potentiellement porteurs d’efficacité, ce
n’est pas tant la forme du feedback qui prime (pour autant qu’il soit constructif sur le fond), que
le contexte plus large dans lequel il est formulé qui peut conduire a un enseignement plus
efficace, motivant et équitable. Une pratique occasionnelle du feedback constructif, méme
reflétant toutes les conditions propices identifiées par les recherches, ne peut donner que des
effets limités. Les feedbacks élaborés ne peuvent donner toute leur puissance que dans des
systemes éducatifs ou la culture de I’évaluation privilégie résolument une évaluation
formative, bienveillante, au service d’'une dynamique de Papprentissage ou les erreurs ont
toute leur place. A cet égard, la France et la Belgique francophone notamment ont encore du
chemin a parcourir pour, au-dela des déclarations d’intention, ancrer dans les pratiques de
classe une autre culture de I'évaluation au service de I'apprentissage de tous les éléves.

13 Sur les possibilités qu’offre la technologie pour fournir des feedbacks plus rapides voire automatiques, on consultera la
note de Silvestre et Parmentier (2023).
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Chapitre 2 : Processus cognitifs et processus psychosociaux impliqués dans
I’évaluation

A. Processus cognitifs

Plusieurs travaux de recherche se sont intéressés aux processus cognitifs en jeu lors des évaluations
en classe au service de |'apprentissage des éleves. Des recherches ayant I'objectif de modéliser
I’évaluation soutien d’apprentissage (Fagnant, 2023) et des travaux cherchant a articuler des
processus de mémorisation et des processus d’évaluation (Gaonac’h, 2023).

Concernant la modélisation des processus soutenant les apprentissages en classe, méme si nous les
avons développés dans le chapitre précédent, rappelons simplement qu’Allal (2007 ; 2020) et Wiliam
(2011) ont proposé une modélisation dans laquelle les processus d’autorégulation sont centraux.

« Au cceur du modeéle, le processus d’autorégulation correspond a la régulation interne qui se
produit au niveau de I'apprenant [...]. Toutefois, dans ce modéle situé, Allal (2020) considére que
tout apprentissage en classe est corégulé et que I'autorégulation n’existe pas en tant qu’entité
pleinement indépendante. Les propos suivants clarifient cette idée : "Méme lorsque les éléves
travaillent en autonomie sur une téche, contrélent activement leur propre avancement, utilisent
des stratégies pour orienter et ajuster leur progression dans la tdche, ils le font dans un contexte et
avec des outils qui sont des constructions sociales et culturelles. Dans cette perspective, la
corégulation n’est pas un processus transitoire amenant & I'autorégulation autonome. A un certain
moment, les apprenants — en interaction avec les enseignants et/ou avec leurs pairs — intériorisent
des stratégies de régulation spécifiques qui deviennent partie intégrante de leur répertoire
d’autorégulation” (Allal, 2020, p. 341) » (Fagnant, 2023, p. 36).

Soulignons ici que ces processus d’autorégulation mettent en jeu des activités cognitives et
métacognitives de celui qui apprend.

A ce sujet, plusieurs recherches en psychologie (par exemple, Gaonac’h, 2022 ; Brown, Roediger &
McDaniel, 2016) s’intéressent aux processus cognitifs impliqués lors de certaines situations
évaluatives. De tels travaux sont particulierement intéressants dans la mesure ou ils mettent en
évidence le fait que les modalités évaluatives sont susceptibles de réguler la qualité du traitement de
I'information réalisé par celui qui apprend et de ce fait, détermine la qualité de son apprentissage.
Plus précisément, les recherches de Roediger (Karpicke & Roediger, 2008) ont montré que tester
régulierement les connaissances est un excellent moyen de les réactiver en mémoire et ainsi, de
lutter contre I'effacement en mémoire a long terme.

Qu’entendent les psychologues cognitifs par « tester des connaissances » ? Il s’agit simplement d’un
exercice de rappel des connaissances a maitriser sous forme de quiz ou de questions. Les effets
bénéfiques de ce type d’exercice sont connus des chercheurs depuis des décennies.

En d’autres termes, |'effet-test apparait bénéfique lorsque celui qui apprend révise en se testant par
rapport a des éleves qui réviseraient avec d’autres méthodes de travail, comme relire le cours par
exemple.

En référence a cet effet positif, Gaonac’h (2023) explique de maniére tres précise les conditions de
réalisation de ces tests. Il souligne notamment que I'effet est plus marqué si on introduit un délai
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entre le moment ol I'on apprend et le test (Butler, Karpicke & Roediger, 2007). Et méme si ce délai
est dépendant de la nature de I'apprentissage, il poursuit en précisant qu’un « test immédiat n’a que
tres peu d’effet, et la nécessité d’un délai suffisamment long apparait surtout lorsque la
mémorisation finale est évaluée a long terme (rappel final plusieurs semaines ou plusieurs mois
apres les exercices) » (Gaonac’h, 2023, p. 123).

L’explication sous-jacente a ce processus est intéressante puisqu’elle éclaire les processus cognitifs
impliqués a la fois dans les processus de mémorisation et les processus d’évaluation. En effet,

« la récupération d’une information en mémoire est en elle-méme une activité cognitive, qui
demande plus ou moins d’effort. On peut admettre que lorsque la phase de test n’est pas
immeédiate, le rappel demande davantage d’effort qu’un rappel immédiat : cet effort est centré sur
la récupération de traces en mémoire. L’hypothése qu’on peut alors avancer est que c’est cet effort
lui-méme qui joue un réle favorable pour la mémorisation, a travers une activité cognitive
spécifique qui a des conséquences notamment sur I’élaboration de traces incluant des indices de
récupération. On a d’ailleurs montré a ce propos que I'effet-test est plus important si la phase de
test impose un rappel, et non la simple reconnaissance (a travers un QCM par exemple) des
informations apprises (Rowland, 2014) » (Gaonac’h, 2023, p. 124).

Pour aller plus loin, Gaonac’h (2023) développe les processus d’intégration des informations en
mémoire en présentant les processus de consolidation et la réorganisation des circuits neuronaux
concernés par I'information acquise.

Des travaux ont également étudié les bénéfices d’une évaluation formative considérée comme
favorisant une activité métacognitive de celui qui apprend. Néanmoins,

« si de nombreuses données permettent d’affirmer que les compétences métacognitives d’un
individu peuvent avoir des effets bénéfiques sur la réussite d’un apprentissage (par exemple de
Boer et al., 2018, pour une synthese), il faut cependant d’abord admettre que ce n’est pas toujours
le cas, et la divergence entre croyances affichées et stratégies mises en ceuvre constitue un des
thémes de prédilection des recherches sur la métacognition » (Gaonac’h, 2023, p. 125).

Ainsi, Gaonac’h (2023) s’intéresse au cas des évaluations formatives en questionnant les effets
potentiels d’une mauvaise représentation des processus d’apprentissage réellement en jeu par celui
qui apprend. Son argumentation scientifique s’appuie notamment sur les processus explicites et
processus implicites convoqués lors des activités métacognitives et ce, en lien avec les processus
mnésiques. A ce sujet, le chercheur propose de retenir que :

« La fréquence, et surtout la variété, des situations d’évaluation, constituent en soi des conditions
favorables au développement de compétences de régulation qui ne relévent pas nécessairement
d’une régulation explicite, liée a la prise de conscience de I'état d’un apprentissage. Les situations
d’évaluation doivent aussi permettre a I'apprenant d’étre confronté, a travers différents contenus
d'apprentissage, a des contraintes d’apprentissage suffisamment variées pour que les mécanismes
implicites, dont on connait maintenant la puissance, puissent devenir opérationnels » (Gaonac’h,
2023, p. 127).
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En paralléle, d’'un point de vue didactique, les travaux de Roussel (2013) par exemple, développent
une maniére d’utiliser I'évaluation pour favoriser I'apprentissage des langues vivantes étrangeres en
se centrant sur les processus cognitifs des éleves. Plus précisément, elle étudie deux types de
démarches pouvant étre mises en ceuvre afin d’entrainer les éléves a une meilleure compréhension
orale : 'enseignant peut entrainer les processus de bas niveau'* et/ou encourager la mise en ceuvre
des processus de haut niveau®.

L'ensemble de ces travaux centrés sur les processus cognitifs permettent de mieux comprendre
I'articulation entre les trois concepts interdépendants que sont I'évaluation, I'apprentissage et
I’enseignement. Toutefois, au cceur des processus d’autorégulation des apprentissages sont
également convoqués d’autres processus complémentaires intégrant a la fois la dimension sociale de
la situation et/ou la dimension sociale des acteurs concernés. Il s’agit des processus psychosociaux.

B. Processus psychosociaux
De tels processus sont étudiés par la psychologie sociale qui

« s’intéresse, quels que soient les stimuli ou les objets, a ces événements psychologiques
fondamentaux que sont les comportements, les jugements, les affects et les performances des étres
humains en tant que ces étres humains sont membres de collectifs sociaux ou occupent des
positions sociales (en tant donc que leurs comportements, jugements, affects et performances sont
en partie tributaires de ces appartenances et positions) » (Beauvois, Dubois & Doise, 1999, p. 311).

Un premier processus apparait comme fondamental dans tout type d’apprentissage puisqu’il
influence a la fois le choix des activités des apprenants, mais également leur persévérance et leurs
performances dans la réalisation de ces activités (Cosnefroy & Fenouillet, 2009 ; Viau, 1994). Il s’agit
de la motivation. La motivation correspond aux « forces internes et/ou externes produisant le
déclenchement, la direction, l'intensité et la persistance du comportement » (Vallerand & Thill,
1993).

Certains travaux ont étudié les liens entre motivation, évaluation et apprentissage (Calone &
Lafontaine, 2023). lIs synthétisent les effets déléteres de I’évaluation normative et ainsi présentent
les effets néfastes de l'utilisation de la note isolée lorsqu’elle est utilisée en tant qu’évaluation
normative.

« De nombreux chercheurs (Butler & Nissan, 1986 ; Pulfrey et al., 2011) ont montré I’effet délétere
de I'évaluation normative sur l'intérét des éléves a apprendre, que ce soit pour les éleves les plus
faibles, mais aussi parfois, de maniére moins attendue, pour les meilleurs. Ceci s’expliquerait par un
effet de sur-justification. L’octroi d’une récompense (la note) pour un apprentissage réussi ou sur la
base d’un engagement de I'éléve aurait un impact fortement négatif sur la motivation intrinséque

14 Certaines opérations sont dites « de bas niveau » parce qu’elles concernent la manipulation directe du langage
(traitements phonologiques, décodage, segmentation, traitements lexicaux et syntaxiques, etc.).

15 Les opérations dites de « haut niveau » renvoient par exemple a la régulation d’une tache, a I'anticipation, au maintien
de la cohérence du discours, a I’activation des connaissances préalables en mémoire a long terme.
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de I'éléve, qui se transformerait en motivation extrinseque. En d’autres termes, la note tuerait le
plaisir d’apprendre et favoriserait les stratégies d’apprentissage superficielles permettant de
performer aux évaluations pour tous les types d’éléves (Archambault & Chouinard, 2006 ; Deci,
Koestner & Ryan, 1999). D’ailleurs, il est intéressant de s’interroger sur ce qui pousse I'éleve a
travailler davantage dans un systéme compétitif : montrer sa performance ou éviter de montrer
son incompétence ? Elliot et Church (1997) apportent des données empiriques intéressantes en
rapport avec les buts d’accomplissement. La poursuite de buts de performance, évitement ou
approche, serait corrélée négativement avec la motivation intrinséque. Une étude de Pulfrey et al.
(2011) va encore plus loin. Annoncer aux éléves, avant une évaluation, que celle-ci va étre notée
renforcerait les buts de performance-évitement et pas nécessairement les buts de performance-
approche, qui sont plus favorables aux apprentissages. Si les notes "motivent" I'éléve, ce n’est donc
certainement pas dans le sens attendu, elles renforceraient des stratégies d’études superficielles et
seraient par ailleurs source d’anxiété » (Calone & Lafontaine, 2023, p. 14).

« La théorie des buts d’accomplissement est née dans les années 1970-80 avec les travaux de
Nicholls (1978, 1979, 1984) et Dweck (1975). [...] Dans le milieu des années 1990, plusieurs
chercheurs, dont le principal est Elliot (1997, 1999 ; Elliot & Harackiewicz, 1994, 1996) ont proposé
d’intégrer, dans la définition des buts, une distinction entre les buts d’approche et les buts
d’évitement. C'est d’abord aux buts de performance que cette distinction a été appliquée : les buts
de performance-approche (chercher a se montrer supérieur a autrui) sont alors différenciés des
buts de performance-évitement (éviter de se montrer inférieur a autrui). Plus tard, la question de la
valence a également été intégrée dans les buts de maitrise (Elliot & McGregor, 2001 ; Pintrich,
2000), permettant de distinguer les buts de maitrise-approche (chercher a maitriser la tdche et
progresser) des buts de maitrise-évitement (éviter de ne pas maitriser la tdche ou de régresser) »
(Darnon, 2014, p. 11).

La plupart des auteurs s’accordent pour reconnaitre un caractére multidimensionnel au concept de
soi, c’est-a-dire que tout individu possede un concept de soi global constitué de différentes
conceptions de soi (Markus & Wurf, 1987).

Le concept de soi d’une personne (ensemble des éléments qui la définissent) est enraciné dans
I'image que lui renvoient les autres individus. Dés I'enfance, entre 5 et 7 ans, les enfants
développent des capacités cognitives permettant d’internaliser les évaluations d’autrui. Le processus
de soi-miroir se met en place. Au fil du temps, I'entourage de I'enfant, puis I'entourage de
I’adolescent, transmettent diverses connaissances de soi a la fois actuelles mais aussi futures
(autrement dit, ce qu’il pourrait devenir) c’est-a-dire, des sois possibles (Martinot, 2004 ; 2008). On
comprend alors que le soi d’un éleve est fortement influencé par des facteurs sociaux, que les
réactions des autres s’intériorisent progressivement et que les évaluations transmises par des
enseignants représentent I’'une des sources de cette construction.

Pour aller plus loin, plusieurs recherches ont montré qu’a I'école, les représentations de soi sont
susceptibles d’influencer les productions cognitives des éléves : certains de ces travaux sont centrés
sur les situations évaluatives, d’autres sur les outils d’évaluation comme la note, et d’autres sur les
éleves.
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a. Les situations évaluatives et le soi

Les connaissances des éléves a propos d’eux-mémes, construites a partir de ce qui est vécu en
classe, appartiennent au concept de soi scolaire ainsi qu’a un sentiment particulier appelé sentiment
d’efficacité personnelle qui désigne la confiance que les individus ont dans leur capacité a réussir
une tache donnée. Or, de telles connaissances de soi peuvent entrer en résonance avec la situation,
notamment la situation évaluative. Autrement dit, certains éléments de la situation peuvent agir
comme des indices permettant de récupérer en mémoire les expériences plus ou moins couronnées
de succes — et donc émotionnellement positives ou négatives — que I'éléve a déja vécues dans cette
méme situation. C’'est de cette interaction entre contextes interne et externe que naitraient des
conséqguences cognitives pesant plus ou moins sur les performances (Toczek & Souchal, 2017).

Par exemple, Monteil & Huguet (2002) ont révélé le poids du passé scolaire de collégiens en
géométrie lors d’une situation évaluative qui était présentée selon deux conditions expérimentales.
La premiére condition était présentée comme un exercice de géométrie et entrait en écho avec les
niveaux scolaires des éleves et donc avec leur soi scolaire — connaissances de soi liées a une réussite
en géométrie versus connaissances de soi liées a des difficultés en géométrie. La seconde condition
présentait le méme exercice dans un contexte indépendant du passé scolaire en géométrie des
éléves et donc du soi scolaire de ces éléves (il s’agissait d’un simple dessin). Les résultats montrent
gue les représentations construites au fil du temps par les éléves a propos d’eux-mémes sont
déterminantes. En effet, on observe une concordance entre la nature des connaissances de soi
scolaire des éleves (en réussite versus en difficulté) et leurs performances réalisées en situation.
Autrement dit, lorsque les caractéristiques de la situation évaluative activent des connaissances sur
soi liées a une réussite en géométrie, les performances sont élevées. Et inversement, lorsque la
situation évaluative entre en écho avec des connaissances sur soi liées a des difficultés en géométrie,
les performances sont significativement plus faibles. Alors que, si cette méme activité cognitive est
présentée dans une situation évaluative indépendante du passé et du soi scolaire des éleves - ici, le
dessin -, quel que soit leur niveau scolaire en géométrie, les éleves réussissent de la méme fagon.

D’une maniére générale, les chercheurs expliquent qu’une situation évaluative potentiellement
menagante amenerait un individu a focaliser son attention sur le soi et que ce mécanisme aurait

pour effet de diminuer les ressources attentionnelles disponibles pour accomplir la tache (Brunot,
Huguet & Monteil, 2000).

b. Les outils d’évaluation et le soi

Certains outils, comme la note, peuvent-ils menacer le soi des éléves ? Certaines recherches sont en
mesure de répondre par I'affirmative a cette question. Effectivement, comme nous I'avons évoqué
précédemment au sujet de la motivation (voir Chapitre 2. B. 1.), la note chiffrée sans commentaires,
quand elle est utilisée dans une perspective normative, représente un feedback préjudiciable pour
I’apprentissage, la motivation mais aussi le soi de I'éléve.

« Seule, la note contribue a attribuer I'échec a des causes stables et incontrélables ("je suis nul en
maths", "le prof ne m’aime pas") et ne soutient pas le besoin de compétence pour les éléves les plus
faibles (Dresel & Hugwitz, 2008 ; Harks, Rakoczy, Hattie, Besser & Klieme, 2014). La note incite les
éleves a formuler des attributions causales dysfonctionnelles qui engendrent I'abandon plus rapide
d’une activité et peut conduire sur le long terme a la résignation apprise. Pour Viau (1994), cette
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résignation n’est ni plus ni moins que la forme la plus extréme de perception d’incontrélabilité de la
tdche : I'éleve pense que, quoi qu'il fasse, il n’arrivera a rien. Le développement de la résignation
s’explique par le fait que I'éléeve est pris dans un momentum psychologique négatif (ou élan
négatif), c’est-a-dire que les variables psychologiques telles que I'engagement dans la tdche ou la
persistance sont négativement affectées par le fait que I'éleve a vécu un ou des événements qui
l'ont éloigné du but qu’il désirait atteindre (Briki & Gernigon, 2009). Ainsi, I'éleve développe le
sentiment qu’il a perdu le contréle de sa réussite. C’est pourquoi, celui qui développe de I'incapacité
acquise a souvent vécu une histoire scolaire parsemée d’échecs malgré les efforts fournis (Crahay,
2007). L’incapacité acquise est trés résistante au changement, ceci pourrait s’expliquer par le fait
que I’éléve en situation de résignation développe trés souvent un style attributionnel pessimiste
(Paquet, 2009). Ce type d’éleve aurait tendance a attribuer ses échecs a des dimensions internes,
stables dans le temps et globales ou générales. En revanche, les succes sont vécus comme une
"anomalie" dans leur parcours scolaire ("“cette fois-ci, j’ai eu de la chance") et, a leurs yeux, ne
peuvent s’expliquer que par des facteurs externes : influence d’une autre personne, chance... Par
leur pauvreté, les notes peuvent participer au développement de la résignation chez les éléves en
situation d’échec scolaire » (Calone & Lafontaine, 2023, p. 11).

c. Lesoides éléeves « embarqué » dans leurs apprentissages
Pansu (2023) va plus loin en développant le réle du soi dans les apprentissages. Il rappelle que

« s’il est une conclusion qui fait consensus aujourd’hui, c’est bien celle selon laquelle se percevoir
comme une personne ayant peu d’habiletés pour réaliser une tdche peut nuire a I'exécution des
actions nécessaires a sa réalisation et, in fine, affecter sa réussite, alors que se percevoir comme
compétent pour réaliser une tdche peut soutenir la mise en ceuvre des comportements nécessaires
a l'exécution de celle-ci et, in fine, mener a sa réussite (Bandura, 1977, 1986 ; Harter, 1999 ; Marsh
& Craven, 2006) » (Pansu, 2023, p. 73).

Or, I'évaluation qu’un éleve fait de sa compétence n’est pas nécessairement liée a ses capacités, a
ses performances réelles, mais bien au jugement ou a la perception que I'éleve mobilise. Les
psychologues sociaux étudient ce biais d’auto-évaluation de compétence scolaire en lien avec les
performances.

« Par exemple, Vaillancourt et Bouffard (2009) ont montré que la présence d’un biais négatif
d’auto-évaluation était associée a un traitement négatif des situations positives, G une exagération
de I'importance des événements négatifs mineurs et a un sentiment de responsabilité accru envers
ces événements. Les résultats indiquent aussi que se combinent a ce schéma des croyances relevant
de forces incontrélables. Par exemple, les éléves peuvent croire que leurs résultats sont dus a la
chance ou au hasard et qu’ils ne peuvent rien faire pour en changer l'issue. Ills peuvent alors
présenter des manifestations proches de ce que Seligman et collaborateurs ont appelé
I'impuissance acquise, connue pour générer des déficits aux plans cognitif, affectif et motivationnel
(cf. Miller, & Seligman, 1975). Au plan cognitif, ce déficit se traduit par un sentiment de non-
contréle (échec percu comme inévitable) et interfére avec les processus de résolution de problemes,
de réflexion critique, et 'attention que I'éléve peut porter a la tdche. Sur le plan émotionnel, il
s’exprime dans un état dépressif exprimé par de I'apathie, des sentiments envers soi négatifs, de la
passivité, de la colére et/ou de la rébellion. Au plan motivationnel, ce sentiment d’impuissance
paralyse l'initiation des efforts et la persévérance a la téche des que survient un obstacle au profit
de ruminations sur son état. Au fil des années, enfermés dans une telle spirale, les éleves
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consolident leur systeme de réponses inappropriées et développent des attitudes peu favorables
envers I'école, des comportements les poussant a s’écarter des apprentissages et pouvant induire
chez eux un sentiment d’aliénation scolaire propice a un décrochage prématuré » (Pansu, 2023,
p. 73).

Ce biais négatif d’auto-évaluation de compétences scolaires (illusion d’incompétence) apparait
largement préjudiciable, aussi bien du point de vue des apprentissages que du point de vue du
bien-étre psychologique. Il est souvent associé a I'adoption de stratégies de protection de soi aux
effets déléteres pour la motivation de I'éléve (Pansu, 2023).

En revanche, selon des travaux récents, présenter une auto-évaluation biaisée positivement de sa
compétence semble accroitre la motivation de I'éleve tout en facilitant I'autorégulation de ses
apprentissages.

Les travaux de Martinot (2001) s’inscrivent dans cette perspective en montrant que favoriser le
développement de conceptions de soi de réussite se révéle bénéfique pour I'éléve. En effet, de
telles conceptions favorisent la construction d’un sentiment d’auto-efficacité élevé qui, par voie de
conséguence, est susceptible d’accentuer les efforts et la persistance de son comportement en cas
de besoin (Bandura, 1982 ; 1997).

En complément, Pansu (2023) insiste sur I'importance de considérer les deux facettes du soi
emboitées hiérarchiquement :

« le biais général d’auto-évaluation de "sa" compétence scolaire, en englobant le rapport a I'école
dans son intégralité, est d’un ordre supérieur, alors que le biais spécifique qui se focalise sur un
apprentissage particulier (francais, mathématiques, géographie, etc.) est d’un ordre inférieur »
(Pansu, 2023, p. 75).

Les recherches sur ce théme conduisent Pansu (2023) a proposer des repéres pour I'action en classe,
des « gestes professionnels » susceptibles de prévenir a la fois une auto-évaluation biaisée
négativement de ses compétences et de restaurer la confiance des éléves en cas de besoin (Pansu et
al., 2021).

« Finalement, les résultats des études présentés invitent a réfléchir a différents leviers pour
favoriser I'apprentissage des éléves : 'outillage dont les enseignants ont besoin (1) pour étre en
capacité de repérer les éléves présentant des attributions dysfonctionnelles pour leurs
apprentissages ; (2) pour centrer leurs feedbacks sur la tdche et non sur les capacités intrinséques
de I'éléve (ce qui reviendrait a renforcer chez lui une vision stable et immuable de I'intelligence) ; (3)
pour éviter un climat de trop grande compétitivité et référer I'éleve a ses progres plutét qu’aux
performances des autres (en faisant en sorte de ne pas lui imposer, méme involontairement, de
comparaison sociale forcée); (4) pour procéder par petites étapes, donner des buts proches en
ayant des attentes explicites et claires, de maniéere a permettre aux éléves de mettre en place des
stratégies d’autorégulation adaptées pour atteindre leurs objectifs immédiats et futurs » (Pansu,
2023, p. 77).
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Tout un pan de la littérature scientifiqgue montre comment la situation évaluative dans laquelle un
éleve met en ceuvre ses compétences est déterminante. Ces travaux révelent que les contextes
évaluatifs sont en mesure de réguler les performances de certains éleves, c’est-a-dire qu’ils sont
susceptibles de les faire réussir dans certains cas et de les faire échouer dans d’autres. Plusieurs
recherches montrent que le contexte de traitement de la tache est déterminant pour I'activité
cognitive de I'éleve. Ces recherches ont identifié des mécanismes psychosociaux responsables des
différences de performances. Elles soulignent l'intérét de chercher a saisir les dynamiques
psychosociales dans leur dimension temporelle et historique. Une telle perspective montre
I'importance d’étudier I'impact cognitif des catégorisations et des conceptions des différents acteurs
inscrits dans des situations d’enseignement et d’apprentissage : catégorisations sociales véhiculées
par les contextes, catégorisations liées a |'histoire des sujets (échec ou réussite scolaire),
catégorisations liées au genre, a I'appartenance socioéconomique, aux conceptions de l'intelligence
des différents acteurs de la situation ou bien aux buts d’apprentissage des éléves.

En d’autres termes, ces travaux révélent que la mobilisation de normes et valeurs intériorisées par
les éleves ou par les enseignants au fil de leur histoire interfére avec le traitement cognitif de la
situation d’évaluation dans laquelle ils sont insérés. Afin d’illustrer cette perspective théorique, nous
allons exposer les effets de plusieurs contextes évaluatifs.

a. L’effet de menace du stéréotype

Le phénomeéne de menace du stéréotype a été mis en lumiére et nommé ainsi pour la premiére fois
en 1995 par Steele et Aronson. Ces auteurs s’intéressaient a la population noire américaine et
s’étonnaient de constater les moindres performances systématiquement enregistrées par les
étudiants appartenant a cette population comparativement a celles obtenues par les étudiants
blancs. Plus précisément, ces auteurs se sont intéressés aux étudiants noirs d’universités
prestigieuses, ayant donc atteint un niveau d’excellence académique indéniable et ne pouvant donc
pas étre considérés comme désidentifiés de ce domaine académique ou comme possédant des
connaissances de soi négatives dans le contexte scolaire.

Dans I’étude réalisée, Steele et Aronson proposent a des étudiants — noirs et blancs — de I'université
de Stanford de réaliser un test verbal dont seul I'habillage differe entre les deux groupes
expérimentaux. Tandis qu’une premiére moitié des participants croit réaliser un test diagnostic des
capacités intellectuelles, I'autre moitié est avertie que cette tache est un simple exercice de
laboratoire. L’hypothese des chercheurs est que le contexte externe — la tache présentée comme
diagnostique des capacités intellectuelles — active la connaissance du stéréotype d’infériorité
intellectuelle des participants noirs et génere alors des conséquences cognitives conduisant a la
baisse de leurs performances uniquement dans cette situation. Les résultats obtenus confirment
cette hypotheése : les étudiants noirs de la condition « test d’intelligence » enregistrent de moins
bonnes performances que les étudiants blancs de cette méme condition, mais également que tous
les participants de la condition « test de laboratoire ». L'explication donnée par les chercheurs est
que les individus appartenant a des groupes sociaux stigmatisés par un stéréotype d’infériorité
ressentent, lorsqu’ils sont placés dans une situation ou ils sont susceptibles de confirmer a leurs yeux
ou aux yeux des autres le stéréotype, un inconfort psychologique qui se traduit par une perturbation
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de leurs fonctions cognitives et donc, entre autres, par une diminution de leurs performances
(Steele, 1997 ; Steele & Aronson, 1995). En fait, ce qui semble menacer I'individu stigmatisé est le
fait que I'obtention d’'une mauvaise performance dans cette situation stéréotypée pourrait étre
expliqguée uniquement en faisant appel au stéréotype négatif. L'individu ne se sent donc plus pris en
compte comme une personne avec des caractéristiques propres, mais comme un exemplaire de son
groupe d’appartenance. Désert, Croizet & Leyens (2002) parlent a ce titre de dé-individuation.

Cet effet, initialement obtenu auprés d’étudiants noirs stigmatisés sur le domaine de I'intelligence, a
également été depuis étudié aupres de nombreux groupes sociaux. En fait, il semble que la menace
du stéréotype puisse atteindre tout membre d’un groupe stigmatisé par un stéréotype négatif. Ainsi,
le groupe des femmes et le stéréotype d’infériorité intellectuelle dans le domaine scientifique qui le
stigmatise ont-été tout particulierement étudiés. Les résultats montrent généralement que les
femmes placées dans une situation pouvant étre interprétée a la lumiere de ce stéréotype
obtiennent de moins bonnes performances que les hommes et que les femmes et les hommes placés
dans une condition plus neutre.

Les individus issus de groupes sociaux de faible statut socioéconomique sont également sensibles a
cet effet de menace du stéréotype. Croizet et Claire (1998) montrent ainsi que les performances de
ces étudiants a un test verbal sont moindres que celles des autres participants de haut statut
lorsqu’ils considérent ce test comme diagnostic des capacités verbales et que leur appartenance
groupale a été rendue saillante par des questions concernant la profession et le niveau d’études de
leurs parents (voir aussi Spencer & Castano, 2007 ; Harrison, Stevens, Monty & Coakley, 2006 ;
Désert, Préaux & Jund, 2009).

Les groupes constitués sur la base des filieres d’études suivies sont également la cible de stéréotypes
plus ou moins négatifs et donc c’est tout logiqguement que leurs membres peuvent également étre
touchés par cet effet de menace. Ainsi, Croizet, Dutrévis & Désert (2002) montrent que les étudiants
titulaires d’un baccalauréat technologique sont menacés face a un test verbal. lls y obtiennent en
effet de moins bonnes performances lorsqu’on le leur présente comme diagnostique des capacités
intellectuelles que lorsqu’ils pensent que ce test concerne le fonctionnement mnésique. Comme
dans les autres études, les performances des participants non stigmatisés — c’est-a-dire les titulaires
d’un baccalauréat général — ne sont pas impactées par le contexte de passation. Ces résultats ont
également été répliqués chez des jeunes enfants de cours préparatoire (Désert et al., 2009).

En somme, ce phénoméne de menace du stéréotype peut étre défini comme la crainte de
confirmer ou d’étre vu comme confirmant un stéréotype négatif propre a son groupe
d’appartenance — et donc d’étre réduit a ce trait négatif. Il entraine une pression évaluative sur
I'individu et cette pression peut étre suffisamment forte pour perturber le fonctionnement cognitif
« normal » de la personne.

Ainsi, comme le souligne Goudeau (2023),

« cette "menace du stéréotype"” engendre du stress, mais également des émotions et des
pensées négatives, ce qui peut perturber la performance lors de la réalisation d’une tdche
(Schmader et al., 2008). En effet, elle impose a I’éleve de faire deux choses : la tdche a réaliser, mais
aussi gérer le stress qu’entraine la peur d’étre percu comme incompétent. Cela s’avere délétére
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pour les performances intellectuelles car une partie de I'attention n’est pas allouée a la tdche »
(Goudeau, 2023, p. 78).

b. La comparaison sociale

La classe est un lieu de multiples évaluations, positives ou négatives (Huguet, 2006). Evaluations a
partir desquelles les éléves se comparent les uns avec les autres. Or, ces comparaisons ont des effets
aussi bien sur les états émotionnels et affectifs que sur les fonctionnements cognitifs, et donc sur les
performances des apprenants. La classe réunit les conditions d’émergence de représentations de soi
et de comportements qui, pour une part au moins, sont le produit résumé de ce qu’une culture
choisit d’honorer, de récompenser et de cultiver. Dans notre culture, et plus généralement dans les
cultures nord-américaines et d’Europe de I'Ouest, I'emprise de la compétition est telle qu’elle
contraint les individus a se comparer entre eux en permanence (Huguet, 2006).

Il'y a plusieurs décennies, des expériences publiées par Monteil & Huguet (2002), mettaient déja en
évidence les effets déléteres de la comparaison sociale en classe. Ces études opérationnalisaient la

comparaison sociale par le biais d’'une pratique pédagogique singuliére : le fait de clamer a voix
haute les notes lors de la remise d’'un devoir, et ce, avant de commencer un nouveau cours. Sans
surprise, les résultats mettent en évidence des effets de la comparaison sociale sur les performances

des éleves a l'issue du cours.

D’une maniere générale, les recherches en psychologie sociale ont mis en évidence qu’en classe,
constater qu’un camarade est en train de mieux réussir que soi peut représenter une menace pour
I'image de soi. Plus précisément, la réussite des autres peut atteindre le besoin de maintenir une
bonne image de soi, ce qui génére du stress et un cortége d’émotions et de pensées négatives trés
coliteuses en ressources attentionnelles (Goudeau, 2023). Goudeau poursuit son argumentation en
expliquant que les plus ou moins grandes réussites des éleves sont souvent percues comme le reflet
de différences individuelles relativement stables d’intelligence ou de motivation (Croizet & Claire,
1998). Or, croire que I'on est moins intelligent que les autres, et que l'intelligence est une donnée
stable représente une réelle menace pour soi (Normand & Croizet, 2013). Cette interprétation est
renforcée par le fait que la classe est supposée étre un environnement juste.

Goudeau (2023), dans sa note, aborde de nombreuses situations évaluatives concrétes aux effets
non neutres. Il évoque différents moments d’échanges collectifs en classe qui peuvent avoir lieu
quotidiennement, comme par exemple I’enseignant qui pose des questions a ses éléves, les
feedbacks qu’il leur adresse, la réaction des éléves, le fait qu’ils levent la main ou pas. Ce chercheur
explique qu’en dépit de leur caractére informel, de telles situations invitent les éléves a formuler une
bonne ou mauvaise réponse, a étre interrogés ou non, et par voie de conséquence sont susceptibles
de donner lieu a des inférences sur de supposées capacités de tel ou tel éleve.

« Dans une série d’études, Goudeau et Croizet (2017) ont mis en évidence le fait que les situations
de comparaison sociale imposées par le contexte de classe (par ex., un éléve qui leve la main pour
dire qu’il a terminé un exercice), jouaient un réle dans I'amplification des inégalités scolaires. Ces
comparaisons délétéres résultent du fait que les situations scolaires mettent en scene les écarts de
réussite entre éleves d’une maniéere qui ignore l'inégale familiarité vis-a-vis de I'arbitraire culturel
scolaire, ce qui oblige les éleves a interpréter ces (dés)avantages comme le reflet de différences de
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capacités intellectuelles, interprétation qui peut interférer avec le fonctionnement cognitif des
éleves désavantagés » (Goudeau, 2023, p. 80).

En revanche, une autre étude montre qu’il est possible de neutraliser de tels effets déléteres en
conduisant les éléeves a interpréter les différences de réussite comme la conséquence de différences
d’entrainement plutét que de différences de réelles capacités intrinseques aux éléves (Goudeau &
Croizet, 2017). Ces résultats sont cohérents avec les travaux plus anciens de Lockwood et Kunda
(1997) qui montrent que voir réussir un camarade mieux que soi peut étre motivant a la condition
de penser qu’il est possible d’atteindre ce niveau de réussite.

Dans la méme veine,

« plusieurs recherches ont été menées pour tenter de réduire ces effets de "menace" de image
de soi. Une facon de réduire ces phénoménes est d’agir sur la métacognition, c’est-a-dire la
maniére dont les individus pensent et se représentent le fonctionnement cognitif. Ainsi, amener des
étudiants a penser que le stress est bon pour la performance ou encore expliquer a des collégiens
que l'intelligence est un attribut malléable qui se développe plutdt qu’une capacité fixe, permet de
contrecarrer les effets de menace du stéréotype (Johns, Inzlicht & Schmader, 2008 ; Good, Aronson
& Inzlicht, 2003). » (Goudeau, 2023, pp. 82-83).

c. La compétition et la poursuite de buts de performance

« De nombreuses études montrent que pratiquer la compétition ou donner des feedbacks de
comparaison sociale (via les notes notamment) pourrait se révéler néfaste a I'apprentissage et
tendrait a diminuer les performances (Ames, 1992 ; Butler, 1987 ; Deci & Ryan, 2000 ; Galand,
2006). De plus, elles pourraient conduire a des comportements antisociaux — la tricherie par
exemple — (Dupeyrat, Escribe & Mariné, 2006 ; Perrenoud, 1999 ; Pulfrey, 2011), et pourraient
renforcer la peur de I'échec et les différences entre éleves performants et éléves faibles (Butler &
Nissan, 1986 ; Kim, Lee, Chung & Bong, 2010). [...]

Un systéme compétitif favoriserait chez I'éléve la poursuite de buts de performance au lieu de buts
de maitrise (Butler, 2006 ; Darnon et al., 2011). Or les types de buts qu’un éléve va poursuivre
influencent sa conception de I'apprentissage, sa motivation, le type de stratégies qu’il va mettre en
place, I'autorégulation et in fine apprentissage. C’est ce qui expliquerait ce phénoméne de "fin de
trimestre" ol les éleves se bousculent pour connaitre leur "moyenne", mais ne se pressent pas pour
comprendre leurs erreurs et comment y remédier.

En somme, le type d’évaluation annoncé aux individus est susceptible de rendre plus ou moins
saillants certains types de buts — buts de performance ou buts de maitrise. Il n’est donc pas
étonnant qu’en fonction des types de comparaisons suggérés par les résultats des évaluations, les
éleves puissent modifier leurs buts de réussite. C’est par ce biais que certains chercheurs (Souchal et
al., 2014) ont testé des contextes de classe qui, tout en restant évaluatifs avec I'utilisation de la
note, pouvaient présenter des caractéristiques non menagantes pour les individus habituellement
en échec.

Plus précisément, leur étude s’est déroulée a I'occasion d’un cours de physique-chimie face a des
lycéens fréquentant des classes de seconde. Elle incluait trois conditions. Tandis que les membres
du premier groupe ne pensaient pas étre évalués, les éleves du deuxieme et du troisieme groupes
étaient prévenus qu'’ils passeraient une évaluation. Entre ces deux groupes, c’est 'orientation de
I’évaluation qui était manipulée : pour les uns, I'évaluation était orientée vers la performance et la
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comparaison entre éléves ; pour les autres elle était orientée vers la maitrise car on expliquait que
I’évaluation aiderait les éléves dans leur apprentissage. Dans les deux cas, les éléves pensaient
recevoir une note qui compterait dans leur moyenne trimestrielle de physique-chimie.
Conformément a leurs hypothéses, les chercheurs montrent que la situation évaluative orientée
vers la maitrise est la seule des trois conditions testées qui permet a I'ensemble des participants de
préserver leurs performances alors méme que les éléves pensaient recevoir une note comptant
pour leur moyenne. Le pouvoir des contextes évaluatifs orientés vers la maitrise semble donc étre
plus important que la simple utilisation de I'outil évaluatif "note" » (Calone & Lafontaine, 2023,
p. 12).
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Chapitre 3 : Evaluation, différenciation, équité

A. Modeles de justice et conceptions de I'égalité

La question des inégalités face a I’évaluation ou engendrées par les situations évaluatives est une
question centrale. Elle peut se révéler encore plus cruciale quand il s’agit d’évaluations a enjeux
élevés pour le parcours de I'éleve (évaluations sommatives ou certificatives sur lesquelles sont
fondées des décisions de passage ou d’orientation). Néanmoins, la question du type d’égalité ou de
I’équité que I'on vise en pratiquant une évaluation soutien d’apprentissage est tout aussi essentielle.

Il se trouverait peu d’acteurs de I'école pour contester que les éleves doivent étre égaux face a
I’évaluation ou que l'évaluation doit étre juste ou équitable. Mais de quelle égalité parle-t-on
exactement ? Qu’est-ce qui est juste en matiére d’éducation ? Existe-t-il des inégalités « justes » ou
« acceptables » ? Plusieurs modeles ou conceptions développés par des chercheurs en sciences de
I’éducation ou des sociologues coexistent; cela vaut la peine de les clarifier a 'entame de ce
chapitre.

Quelles qu’elles soient, les différentes conceptions de I'égalité se rattachent a un modele de la
justice (Rawls, 1987 ; Walzer, 2013). Les auteurs s’accordent (Crahay & Lafontaine, 2012) pour
distinguer deux grands modéles de la justice :

e Une justice méritocratique : selon cette conception, il est considéré comme juste que chacun
recoive, soit rémunéré ou noté selon ses mérites (les éléves qui font mieux ou plus vite sont
mieux notés, valorisés, ceux qui ont des difficultés sont sanctionnés, etc.).

e Une justice corrective ou compensatoire : selon cette conception, il est considéré comme
juste de tenter de corriger les inégalités de départ, d’éviter de les accroitre ou tenter de les
réduire, de donner plus aux moins nantis ou plus fragiles, etc.'®

A ces deux conceptions de |a justice se raccrochent trois modéles d’égalité'’ : le modéle d’égalité des

chances, le modele d’égalité de traitement et le modéle d’égalité des acquis. Nombre de pratiques et

de politiques éducatives peuvent étre lues ou analysées au prisme de ces modeles d’égalité.

Ce modeéle est le plus répandu et est communément admis, sauf dans les sociétés non
démocratiques ou économiquement peu développées®®. Il a joué un rdle central dans la
généralisation de la scolarité obligatoire. Il se rattache au modele de justice méritocratique et est
fortement axé sur I'égalité des chances d’acces (a différents parcours). Selon ce modele, g aptitudes

16 Ces deux modeles de la justice sont aussi a rapprocher des deux fonctions principales de I'école, telles que les présente
Butera dans sa note (2023). La justice méritocratique est étroitement liée a la fonction de sélection, tandis que la justice
corrective est davantage liée a la fonction de formation.

17 D’autres auteurs (Dubet, 2004 ; Felouzis, 2014) ont proposé des modeles légérement différents, mais qui s’articulent
aussi étroitement & des principes de justice. A ce propos, Dubet écrit : « je suis convaincu que I’école ne peut étre définie
que par une articulation prudente entre plusieurs principes de justice, par une combinaison relativement complexe dans
laquelle chaque principe vise a corriger les effets destructeurs des autres » (Dubet, 2004, p. 10).

18 Ainsi, en Afghanistan et dans plusieurs pays d’Afrique subsaharienne, les filles ont un accés plus limité a I'enseignement
primaire que les gargons (voir https://uis.unesco.org/fr/news/consultez-les-dernieres-donnees-sur-leducation-des-filles-et-
des-femmes).
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égales, chaque éléve a le droit d’accéder aux formations les plus longues, les plus prestigieuses?®,
etc. L'origine sociale ou ethnique, le genre, les revenus, etc. ne peuvent constituer des obstacles
dans l'acces a I'éducation. Toutefois, pour pouvoir accéder aux cursus les plus avancés, il faut étre
« méritant » (étre bon éléve, « en vouloir », faire des efforts, etc.). La méritocratie est une
composante essentielle du modele de I'égalité des chances. Un exemple de ce modele d’égalité des
chances en France est l'existence d'un quota réservé aux jeunes d’origine défavorisée
particulierement « doués » dans les Grandes écoles.

Une autre composante de ce modele est l'idéologie du don ou une conception fixiste de
I'intelligence : chacun doit pouvoir se développer sans entrave en fonction de ses potentialités
« naturelles », pouvoir accéder a ce pour quoi il est fait ou prédestiné, aller au bout de ses
possibilités. Toutefois, selon cette conception, les capacités sont différentes ou inégales dés le
départ, certains éléves sont « doués » pour les études longues, alors que d’autres ont « I'intelligence
de la main ». La prégnance de ce modeéle est particulierement visible dans les débats récurrents qui
opposent les partisans du collége unique a ceux qui pronent une orientation précoce vers des filiéres
techniques et professionnelles.

En plus de I'égalité des chances, certains pronent une égalité de traitement. Les deux conceptions ne
sont pas contradictoires : on peut défendre I'égalité de traitement jusqu’a un certain age (fin de
I’enseignement primaire ou fin du collége), puis I'égalité des chances aprés.

Les défenseurs de ce modele se sont surtout battus pour imposer le modeéle de I'école unique dans
le primaire, puis dans le secondaire (collége unique en France, tronc commun, école unique dans les
pays nordiques). La généralisation d’évaluations externes nationales obéit aussi a ce type de
conception : le principe est que chaque éléve soit mis sur un pied d’égalité pour les évaluations les
plus décisives comme le brevet ou le bac.

Réaliser cet idéal d’égalité de traitement suppose une homogénéisation, une standardisation, une
politique assez centralisée de gestion, de contrble et de régulation. Ce modele est assez influent en
France.

Ce troisieme modele difféere a maints égards des deux précédents et est incompatible avec I'égalité
de traitement. Il est plus récent et, a la différence des deux précédents, trouve ses fondements dans
des recherches en sciences de I’éducation datant des années 1960 (Bloom et al., 1971 ; Carroll,
1963). Ces deux peéres fondateurs de I'évaluation formative et de la pédagogie de maitrise ont posé
le postulat d’éducabilité : tous les éleves sont capables de maitriser des objectifs d’apprentissage
fixés pour autant qu’on leur accorde le temps nécessaire a cet effet et un enseignement de qualité.
En termes d’apprentissage, il s’agit d’un bouleversement conceptuel majeur. Dans le modele de

19 Aujourd’hui dans les pays économiquement avancés, I'enjeu est un accés aux parcours dans I'enseignement supérieur,
mais dans d’autres contextes et a une époque pas si lointaine, I’enjeu était I’acces a I'instruction tout simplement, ensuite
I'acces aux études générales dans le secondaire ou a certaines filieres.
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Carroll, I'aptitude de I'éleve ne prédit pas le niveau qu’il peut atteindre (comme dans le modéle
d’égalité des chances), mais le temps qui sera nécessaire pour parvenir au but. Selon ce postulat, il
n’existe pas de don ou d’aptitude naturelle qui ne soit modifiable, pas d’intelligence qui ne puisse se
développer. Le modele d’égalité des acquis s’appuie sur une conception incrémentale de
I'intelligence, alors que le modele d’égalité des chances est imprégné d’une conception fixiste de
I'intelligence®.

Modéle de Carroll (1963)

Temps consacré

L . _
Degré d'apprentissage = Temps nécessaire
Dans un enseignement traditionnel, le temps consacré est a peu prés le méme pour tous les éleves
d’une classe ; comme le temps nécessaire pour acquérir un savoir ou une compétence est variable
selon les individus, les acquis des éléves varient en fin d’apprentissage — ce qui est considéré comme
« normal » dans un modeéle d’égalité des chances. Chacun a eu sa chance, mais certains sont mieux
équipés pour s’en saisir. L'inégalité de résultats n’apparait donc pas comme injuste.

Dans la pédagogie de maitrise, on fixe un objectif/degré d’apprentissage constant que tous doivent
atteindre, et on fait varier le temps pour y parvenir. C’est I'égalité de résultats qui est visée.

Le modele de Carroll est a I'origine des pratiques pédagogiques de différenciation. Les pratiques
d’évaluation formative, ainsi que les feedbacks, sont quant a eux les principaux instruments de cette
différenciation : ils aident a poser un diagnostic dans I'optique de remédier, comme on disait
auparavant, de différencier comme on le dit aujourd’hui.

Le modele d’égalité des acquis se rattache a une conception corrective de la justice et est aussi au
fondement de toutes les politiques compensatoires. Celles-ci, par définition, consistent a rompre
avec une stricte égalité de traitement et a donner davantage, assurer de meilleures conditions ou
occasions d’apprendre a ceux qui ont moins au départ, tout cela dans le but de les amener au méme
résultat, la maitrise des savoirs essentiels ou des socles communs.

B. Evaluer et différencier I'enseignement pour amener un maximum d’éléves a
la réussite

Jusqu’ici, dans cette note, la question de I'évaluation comme soutien a I'apprentissage a été abordée
sans |'articuler explicitement a un modéle d’égalité ou une visée particuliére en termes de résultats.
Certes, la notion de pédagogie de maitrise a été évoquée a quelques reprises, mais sans la
développer. Des modeles plus récents et plus systémiques, encore peu connus en France, méritent
que l'on s’y attarde. L'un de ces modéles est développé dans la note de Coertjens (2023) a laquelle
I’essentiel de ce qui suit est emprunté.

Au début des années 2000, un modele a été développé qui combine évaluation des éleves (suivi des
progres) et soutien différencié pour amener un maximum d’éléves a la réussite. Ce modele, d’abord

20 pour plus d’informations sur ces deux conceptions de I'intelligence, voir la note de Fenouillet (2023).
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dénommé « modele de la réponse a l'intervention », est aujourd’hui appelé « systéme de soutien a
différents niveaux®! ».

Figure 5 : Le modele MTSS

Tier signifie « niveau ». Repris de https://www.fargo.k12.nd.us/Page/2059 (Coertjens, 2023, p. 85)

Le « systeme de soutien a différents niveaux » comporte trois niveaux d’intervention. Le premier
niveau correspond a I'enseignement de base dispensé a toute la classe ; pour beaucoup d’éléves,
voire pour tous, celui-ci est suffisant pour faire acquérir un nouveau contenu. Pour un certain
nombre d’éléves toutefois, cela ne suffira pas et un enseignement plus ciblé sera nécessaire
(réexpliquer, aborder la matiere autrement, faire plus d’exercices). C'est le niveau 2 du modele :
cette intervention se fait généralement en petits groupes. Enfin, pour une minorité d’éléeves, une
intervention encore plus soutenue sera nécessaire : cette derniére correspond au niveau 3 et se fait
généralement de maniére individualisée??. Chaque classe étant différente, la proportion d’éléves
nécessitant des interventions de niveaux 2 et 3 est variable, il n’y a pas de norme en la matiere.
Comme ce type d’intervention nécessite un suivi en petits groupes (niveau 2) ou individualisé (niveau
3), il faudra faire appel a d’autres intervenants que le titulaire de la classe pour I'aider a organiser les
interventions spécifigues. Comme le précise Coertjens dans sa note (2023), le modele MTSS
nécessite un travail d’équipe : I'aide d’autres enseignants, voire le recours a des spécialistes comme
des orthophonistes pour le niveau 3.

Comment s’organise I'évaluation dans le modéle MTSS et quel est son réle ?

Tout d’abord, pour déterminer quels éléves ont besoin d’un soutien de niveau 2, le niveau de
compétence de tous les éleves est mesuré plusieurs fois par an en utilisant un « curriculum-based
test ». Ce type de test n’est pas élaboré par les enseignants, mais par des experts externes. Ce sont
des tests standardisés validés qui permettent d’évaluer de maniére fine le niveau des éleves. Comme

le souligne Coertjens,

« ces tests ont une visée purement formative : certes, ils permettent de faire un état des acquis de
chaque éléve (ce qui peut faire penser a une évaluation sommative), mais les résultats ne sont

21 « Multi-Tiered System of Support » (MTSS) dans la littérature anglo-saxonne.
22 pour plus de détails sur 'organisation concréte de ces différents niveaux d’intervention, nous renvoyons le lecteur
intéressé a la note de Coertjens (2023).
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utilisés que pour déterminer le meilleur accompagnement possible pour chaque éléve » (Coertjens,
2023, p. 87)

Quand des éleves ont été identifiés comme nécessitant un soutien de niveau 2, les évaluations se
font plus régulieres et plus spécifiques, portent sur de plus petites unités d’apprentissage et
s’articulent plus étroitement a ce qui a été enseigné ou travaillé avec les éleves. Il s’agit
d’évaluations formatives plus classiques qui viennent soutenir I'apprentissage.

Que dit la littérature de recherche sur les effets du modéle MTSS ?

Cing méta-analyses ont été publiées sur le sujet entre 2017 et 2021. Parmi celles-ci, trois portent
spécifiguement sur la mise en place des interventions a trois niveaux. Les méta-analyses portant sur
I’efficacité de la mise en place d’un soutien de niveau 2 montrent que celle-ci améliore les résultats
en lecture dans I'enseignement primaire avec des tailles d’effet moyennes faibles a modérées
(respectivement 0,24, 0,36 et 0,38). Une seule méta-analyse a examiné l'efficacité du soutien
individualisé de niveau 3. L'effet moyen est 0,41. Ce soutien est efficace « pour aider a apprendre a
lire aux éléves en primaire pour lesquels les niveaux 1 et 2 n’ont pas suffi » (Coertjens, 2023, p. 95).

Méme si des recherches supplémentaires sont nécessaires, les premiéres méta-analyses consacrées
a 'efficacité du modele MTSS donnent des résultats prometteurs. L'originalité de ce modele est qu'il
articule étroitement des évaluations diagnostiques visant a repérer les éléves « a risque » pour
lesquels I'enseignement de base ne suffit pas, avec la mise en place d’interventions ciblées dites de
niveau 2 (menées en petits groupes) et de niveau 3 (menées individuellement). La visée explicite du
MTSS est de conduire un maximum d’éléeves a la maitrise des savoirs et connaissances
fondamentaux, dans une optique de pédagogie de la maitrise conforme au modele de Carroll. C’est
bien entendu une approche emblématique du modele de I'égalité des acquis : les éléves en difficulté
ou a risque regoivent un soutien supplémentaire et différencié en fonction des besoins diagnostiqués
par des évaluations régulieres.

C. Evaluer différemment des éléves différents?

La question d’une évaluation différente pour les éleves différents abordée par Jury (2023) dans sa
note renvoie aux enjeux et tensions qui traversent le champ de I'évaluation et aux différentes
conceptions de I'égalité et de la justice présentées au début de ce chapitre, en d’autres termes a des
débats ou conflits de valeurs.

Ainsi, une question qui peut de prime abord apparaitre comme technique — quels aménagements
apporter a I’évaluation pour permettre aux éleves porteurs d’'un handicap avéré ou en difficulté
d’apprentissage de pouvoir montrer ce dont ils sont capables ? — se mue rapidement en débat
autour de ce qui est juste ou équitable en matiéere d’évaluation.

Les rares®® travaux de recherche sur les effets des aménagements (donner plus de temps, lire les
consignes a voix haute) montrent que ceux-ci peuvent avoir des effets positifs, soit particulierement

23 Cette section emprunte son titre a la note de Jury (2023).
24 Ces travaux sont particulierement rares pour les niveaux primaire et secondaire. lls sont un peu plus nombreux dans
I’'enseignement supérieur.
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pour les éleves en situation de handicap, soit pour tous les éleves. Les études sont non seulement
peu nombreuses, mais elles ne débouchent pas sur des résultats consensuels.

Toutefois, la vraie difficulté a la mise en place d’adaptations n’est pas la. Comme le souligne Jury
(2023),

« le fonctionnement du systéme, a travers sa mission de sélection et la promotion de la
méritocratie, peut venir implicitement créer des barriéres dans la mise en place d’adaptations
pédagogiques pour I'évaluation. En effet, cela pourrait laisser a penser que I'on combat une
injustice (la situation de handicap) en en installant une autre (vis-a-vis des pairs ordinaires). Aussi
s’agit-il, pour les enseignants, de fournir des adaptations aux éléves en situation de handicap afin
de leur permettre d’exprimer pleinement leurs compétences tout en ne créant pas de rupture au
principe d’égalité avec les autres éléves » (Jury, 2023, p. 105).

Pour dépasser ce dilemme entre deux conceptions antagonistes de la justice et de I'égalité, Jury
invite, en conclusion de sa note, a une approche plus universelle pour soutenir une évaluation
vraiment inclusive :

« I'incompatibilité entre sélection et évaluations adaptées nous semble reposer principalement sur
une conception normative des évaluations (c’est-a-dire, utile pour comparer les niveaux des éléves).
Une conception beaucoup plus formative de celles-ci, centrée notamment sur les progrés des
éleves, rendrait la tension évoquée ici beaucoup plus faible » (Jury, 2023, p. 105).

Ainsi, plutét que de procéder a des adaptations individuelles, « a la carte », qui peuvent aider, mais
aussi se révéler stigmatisantes pour les éleves qui en bénéficient, c’est tout I'édifice de I'évaluation
gu’il serait souhaitable de repenser, dans la perspective qui est précisément au coeur de cette
conférence de consensus du Cnesco :

« Une réflexion plus en amont sur les barrieres potentielles lors d’une évaluation et une réponse
plus collective que singuliére (par ex., si je lis les consignes a haute voix pour un éléve, pourquoi ne
pas les lire pour toutes et tous ?) s’accorderait probablement davantage avec l'idée d’une école
dans laquelle chacun, quelle que soit la situation de handicap qu’il rencontre, ses difficultés
passageéres ou persistantes ou son environnement de vie, a, de droit, sa place » (Jury, 2023, p. 106).

D. Changer les situations d’évaluation et les perceptions sources d’inégalités

Dans ce chapitre, nous avons jusqu’ici mis en avant des exemples de pratiques ou de politiques de
discrimination positive, consistant a traiter différemment les éléves les moins avantagés de la
société, en respectant des principes d’équité?® et en visant la réussite de tous les éléves.

Il existe cependant d’autres points de vigilance, déja évoqués dans le chapitre 2, mais sur lesquels
nous souhaitons revenir de maniere synthétique ici. Nombre de situations d’évaluation courantes
dans le quotidien de la classe peuvent ainsi engendrer des inégalités selon certaines caractéristiques

25 |’équité est intrinséquement liée a la notion de justice. L'équité n’est pas I'égalité, c’est une égalité ou une inégalité
considérée comme « juste » au vu d’un certain nombre de principes. Prenons un exemple simple, celui d’'une famille de
deux enfants dgés de 6 et de 16 ans. Quelle somme d’argent de poche leur donner par semaine ? Si le plus jeune regoit 10
euros et I'alné 25 euros, ils ne sont pas traités de maniere égale, mais de maniére équitable. La somme regue tient compte
de la situation des deux enfants ; cette inégalité de traitement peut étre considérée comme juste.
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des éleves (I'origine sociale ou ethnique, le genre, le fait d’étre en retard scolaire, le fait d’étre en
surpoids au cours d’EPS, etc.?®). Les nombreuses études menées en psychologie sociale ont attiré
I'attention sur ce type de phénomeénes et ont aussi dégagé des pistes pour y sensibiliser les
enseignants et développer des pratiques qui favorisent une réduction de ces inégalités plutét que
leur accroissement.

Une étude citée par Butera dans sa note (2023) montre que les évaluateurs d’'une dictée mis en
situation d’évaluation normative et sélective trouvent davantage d’erreurs dans la copie d’un éléve
de classe sociale défavorisée que dans celle d’un éléve de classe sociale favorisée, alors que le
nombre d’erreurs est strictement le méme. Quand les enseignants sont mis en situation
d’évaluation formative, la différence en fonction de I'origine sociale disparait (Autin et al., 2019).

La méme différence est observée si on demande aux enseignants soit de noter simplement la dictée
soit de rédiger des feedbacks/commentaires. Le nombre d’erreurs repérées est significativement
plus élevé pour les éléves de milieu défavorisé en situation de notes isolées, alors qu’en situation de
feedbacks sous forme de commentaires, la différence disparait. Le simple fait d’induire une situation
d’évaluation normative conduit donc les enseignants a repérer davantage d’erreurs dans une dictée,
ce qui pourrait encore se comprendre. Le souci est que le repérage d’un plus grand nombre d’erreurs
ne se produit que pour les éleves de classe sociale défavorisée, alors que — rappelons-le — le nombre
d’erreurs est strictement identique.

« Ces études montrent donc que la fonction de sélection de I'école, et son association avec
I'évaluation normative, aménent a des évaluations qui perpétuent les inégalités qui existent par
ailleurs dans le systéme scolaire » (Butera, 2023, p. 8).

Figure 6 : Le pouvoir de la situation (Goudeau, 2023)

Croyances I I
culturelles Institutions
N Interactions
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sociale
% Sur cette question, voir [lintervention de Gottsman (2023) : https://www.youtube.com/watch?v=s3Lv-

avj0JO&list=PLWZT1gcRUA4rESOUxFMAB8MZa3yfPOuRT&index=23
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Comme l'illustre déja I'’étude présentée au point précédent et la sous-partie B. 3. du chapitre 2 (voir
p. 28), les situations d’évaluation et la perception?” qu’en ont d’un coté les enseignants, de I'autre les
éleves, jouent un réle déterminant dans la génération ou I'amplification des inégalités.

Alors que l'influence des formes d’évaluation (sommative ou formative) releve de linstitution
scolaire elle-méme, le réle des stéréotypes renvoie a des croyances culturelles plus larges qui
débordent du cadre scolaire. Les études de psychologie sociale portant sur la menace du stéréotype
ont clairement montré que des stéréotypes liés a certaines caractéristiques des éleves (genre,
origine sociale, filiere fréquentée, etc.) peuvent influencer leurs performances dans une tache
d’évaluation.

Une autre série d’études (Goudeau & Croizet, 2017) a aussi montré que les situations de
comparaison sociale imposées par le contexte de classe contribuaient a accentuer les inégalités en
fonction de l'origine sociale. De maniére intéressante, ces mémes auteurs ont montré qu’il était
possible de limiter ces effets déléteres en conduisant les éleves a interpréter les différences de
résultats comme résultant de causes contrélables (par exemple différence d’entrainement) plutot
que de causes internes non contrélables (différence de capacité ou d’intelligence)®.

En résumé, cet ensemble d’études de psychologie sociale illustre que ce qui se passe dans la classe
au quotidien peut générer des inégalités scolaires en fonction de |'origine sociale et du genre
notamment, ainsi qu’amplifier les inégalités sociales existantes. A cet égard, on a vu que les
situations d’évaluation et les perceptions qu’en ont les différents acteurs jouent un réle crucial. Il
suffit parfois de pas grand-chose pour changer la perception que les éléves se font d’une tache
d’évaluation et creuser ainsi les écarts ou au contraire les réduire. Ainsi, le message positif qui se
dégage de ces travaux est que des leviers peuvent étre activés pour renverser la tendance et que
certaines situations d’évaluation ont montré leur efficacité pour réduire les inégalités ou éviter de
les accentuer.

Sans surprise, les situations d’évaluation qui ont montré un potentiel pour tendre vers plus d’équité
sont :
e les situations d’évaluation formative (plutét que normatives) ;
e les situations qui n"encouragent pas ou minimisent la comparaison sociale ;
e [linterprétation des différences de résultats par des facteurs externes et contrblables plut6t
gu’internes et non changeables ;
e |e développement d’une conception incrémentale de I'intelligence plutot que fixiste.

Comme le souligne Goudeau en conclusion de sa note (2023),

27 Cette question du role des perceptions peut aussi concerner les parents. Bénit (2023) dans sa note intitulée « Quelle
perception par les parents et par les éleves des pratiques évaluatives en classe ? » met en évidence d’importantes
différences en fonction de 'origine sociale tant du coté des parents que des éléves.

28 e rble-clé que joue la conception que I'éléve se fait de I'intelligence est aussi abordé par Fenouillet dans sa note (2023).
Selon que I’éléve a une conception fixiste de I'intelligence (voyant celle-ci comme une entité constituée de traits stables,
fixes, innés, non controdlables, que I'on peut difficilement changer) ou une conception incrémentale de l'intelligence (un
ensemble de qualités malléables, contrblables, qui peuvent s"améliorer avec le temps), il va interpréter différemment ses
réussites et ses échecs, ce qui impactera sa motivation et les buts qu’il se fixe. Selon Fenouillet, « ces résultats ont conduit
a la mise en place de programmes éducatifs visant a orienter les conceptions de l'intelligence vers la conception
incrémentale, programmes qui ont montré un impact significatif sur la réussite scolaire des éléves les plus en difficulté
(Yeager et al., 2019) » (Fenouillet, 2023, p. 67).
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« bien siir, il existe d’autres causes économiques et structurelles a ces inégalités, mais ce qui se
passe pendant la classe n’est pas a négliger. S’il parait difficile de modifier directement les
contextes culturels et institutionnels, les enseignants ont le pouvoir en revanche, dans une certaine
mesure, de modifier certaines croyances et pratiques a l'intérieur de la salle de classe. Conduire les
éléves a changer la facon dont ils interpretent leurs réussites, difficultés et échecs, modifier le sens
associé aux différences de performances dans la classe, limiter la compétition, ou encore prendre
en compte le fait que les éléves arrivent en classe inégalement préparés aux apprentissages et que
par conséquent ce qui a été acquis a travers I'expérience familiale pour certains doit faire 'objet
d’un travail explicite en classe pour les autres, sont autant de pistes possibles pour réduire la
construction des inégalités sociales » (Goudeau, 2023, p. 83).
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Chapitre 4 : Les pratiques d’évaluation en France

A. Reperes historiques

Depuis l'origine de I'école, les enseignants estiment la valeur du travail de leurs éléves. lls portent
des appréciations, des jugements sur les compétences, les savoirs, les comportements ou les
performances produites par leurs éléves.

L’histoire de I’école et plus particulierement I'histoire des pratiques évaluatives en France, nous
permet de mieux comprendre la culture de I'évaluation présente dans la société francaise et pourrait
méme éclairer certains malentendus entre les différents acteurs concernés par I'évaluation des
éléves. Présentons quelques-uns de ces repéres.

Au Moyen-Age, I'école fonctionne selon des modalités trés différentes de celles que I'on connait
actuellement. Le préceptorat et les maitres privés exercent leur mission sans avoir recours a
I’évaluation et aux examens.

Ce fonctionnement est remis en cause par les Jésuites (Merle, 2015). En effet, au milieu du XVI¢
siecle, Ignace de Loyola et ses disciples définissent une nouvelle organisation de I'enseignement. Cet
ordre entend sélectionner une nouvelle élite et développer une pédagogie a finalité éminemment
sélective, fondée sur le classement et la compétition. L'ensemble des classements réalisés au fil de
I'année permet de catégoriser les éléves selon trois niveaux : optimi (les meilleurs éléves ayant

I'autorisation de passer dans la classe supérieure), dubli (les éleves admis dans la classe supérieure a
I’essai), inepti (les éleves considérés comme inaptes et donc invités a quitter |'établissement). Les
pratiques évaluatives de ces colléges s’inscrivent dans un contexte de rivalité permanente ou
I’enseignant ne note pas, mais classe constamment en référence a un niveau de connaissances
global attendu. En d’autres termes, pour cet ordre, la valeur d’un éleve dépend strictement de la

valeur des autres éleves.

A la fin du XVII¢ siécle, I'Institut des Fréres des écoles chrétiennes met en ceuvre une pédagogie dont
les principes sont antagonistes a ceux des colléges jésuites. En effet, I'objectif de cet institut est
d’éduquer et d’instruire les enfants des catégories populaires et non de repérer une élite. Ces écoles
organisent les apprentissages selon une progression personnelle. « Le passage a une legon
supérieure repose sur une forme d’évaluation constituée, non par un classement, mais par une
appréciation globale des compétences acquises réalisées par le maitre et confirmée par le Frére
Directeur ou l'inspecteur » (Merle, 2015, p. 80). Dés lors, sans classement, les éléves évoluent et
sont répartis selon trois catégories : les commencants, les médiocres et les avancés/parfaits.

L'analyse de ces deux pédagogies conduit certains chercheurs (comme. Merle, 2015) a mettre en
exergue les différences importantes caractérisant ces deux institutions : discipline, compétition,
sélection, gloire, hiérarchie des honneurs pour les colleges jésuites et absence de classement,
parcours d’apprentissage défini par des niveaux scolaires et progression dans les apprentissages
pour les écoles chrétiennes. Au fil de I'histoire, ces pratiques évaluatives semblent avoir influencé les
choix pédagogiques de telle ou telle école ou tel ou tel niveau d’enseignement.

Ainsi, dans la premiére partie du XIX® siecle, méme si une grande variété de pratiques peut étre
inventoriée, I'enseignement secondaire semble s’inspirer du modele jésuite en finalisant la réussite
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des éléves avec un classement final mettant & ’honneur les meilleurs éléments (Chervel, 1992)%,
Alors que I'enseignement primaire, ne mettant en place ni note, ni classement, utilise un systeme de
récompenses et punitions, davantage inspiré des écoles chrétiennes.

Dans cette méme premiére moitié du XIX® siecle, I'évaluation des candidats a I'examen du
baccalauréat se fait a I'aide d’un boulier ou les boules de couleur symbolisent I'appréciation des
examinateurs : rouge (favorable a l'obtention), blanche (abstention) et noire (défavorable). Merle
(2015) souligne le fait qu’une telle pratique évaluative fonctionne sur le principe de la sentence :
obtention versus non-obtention. A ce sujet, il faut attendre le Second Empire pour observer un
changement de pratique concrétisé par I'utilisation d’une échelle de 0 a 5 pour les candidats
bacheliers. Et I'utilisation de la note sur 20 (pour les épreuves écrites) apparait en 1890 de maniere
concomitante avec le baccalauréat « moderne ».

1890 représente une date importante dans I'histoire des pratiques évaluatives puisque I'article 21 de
I'arrété du 5 juillet 1890 annonce la notation sur 20 des compositions en mentionnant précisément
que pour « les compositions, chaque copie aura sa note chiffrée de 0 a 20 ». Avec la note,
I’enseignant doit rendre compte de la qualité des productions de ses éléves (Merle, 2015). A partir
de cette date, la note s’installe durablement dans le systeme éducatif francais. Avec ce nouvel outil
pédagogique, le systeme de « sentence » a I'examen est abandonné au profit d’'une technique de
« mesure » qui apparait comme plus objective. Ainsi, par rapport au classement, la notation sur 20
est considérée comme un progrés pédagogique (Lelievre, 2014).

B. Evolutions récentes

Les critiques de la note sont nombreuses au cours de I'histoire de I"’éducation, de Claparéde a
Freinet.

Ainsi, en mars 1968, lors du colloque d’Amiens présidé par Alain Peyrefitte, les prix, les classements
et les notes sur 20 sont critiqués. Ces différentes critiques conduisent le ministre de I’Education
nationale — Edgar Faure — en 1969, a préconiser une évaluation par lettres: A, B, C, D, E en
abandonnant la note sur 20 ainsi que les classements.

Si 'abandon des classements n’a jamais été I’objet de réformes ultérieures, le sujet de la notation
sur 20 a rapidement été retravaillé par le ministre qui a succédé a Edgar Faure - Olivier Guichard -
puisque des 1971, les notes sont a nouveau pronées surtout dans les classes préparant un examen
(Deubel, Huart, Montoussé, & Vin-Datiche, 2007).

Aprés ces différents textes institutionnels publiés juste aprés 1968, la notation sur 20 poursuit son
installation dans le systeme éducatif frangais. Pendant de nombreuses années, alors que le théeme de
I’évaluation est I'objet d’un nombre important de publications scientifiques, peu de textes
ministériels se prononcent sur les pratiques a valoriser ou a éviter.

29 Cela serait lié a 'émergence de la note sur 20 pour départager les candidats au concours d’entrée de I'Ecole
Polytechnique. Cette pratique se serait répercutée dans les classes préparatoires et se serait diffusée jusque dans les
établissements d’enseignement secondaire. Pour plus de détails, voir Chesné, Piedfer-Quéney, & Jeanneau (2023), pp. 6-7.
(https://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2023/03/Cnesco-CC-Eval_CHESNE-PIEDFER-JEANNEAU.pdf)
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Il faudra attendre 2006 pour que le ministére de I'Education nationale choisisse de mettre en place
de nouvelles modalités évaluatives a la suite de la création du socle commun de connaissances et de
compétences (loi du 23 avril 2005), des modalités organisées sous la forme d’un Livret personnel de
compétences (LPC) qui propose, pour la premiere fois de I'histoire, une évaluation par compétences,
sans aucune directive au sujet de la notation sur 20.

Puis, en 2012, dans une lettre adressée a tous les personnels de I'Education nationale, Vincent
Peillon — alors ministre de I'Education nationale — annonce a la fois la conception d’un nouveau socle
commun de connaissances, de compétences et de culture et un nouveau livret d’évaluation moins
complexe que celui de 2006. Le ministre insiste sur le fait que ce livret doit étre un outil de dialogue
de qualité avec les parents et qu’il est également nécessaire de penser des outils de suivi pour les
éléves, clairs et compréhensibles. Et il ajoute que cette révision sera réalisée dans un cadre concerté
et transparent. Notons aussi que c’est a I'occasion de la loi de refondation de I'école de 2013 que la
notion de « bienveillance » (qui se décline en « école bienveillante », mais aussi en « évaluation
bienveillante ») est apparue dans les textes officiels.

Suite a cette annonce, Benoit Hamon — qui succéde a Vincent Peillon — organise une conférence
nationale sur I'évaluation des éleves en 2014 dans la perspective de construire une véritable
politique de I'évaluation.

A lissue des travaux de cette conférence nationale, un certain nombre de changements sont
proposés. En effet, c’est a compter de la rentrée 2016 (Bulletin officiel n°27 du 2 juillet 2015) que les
livrets scolaires de I'école et du colléege évoluent vers un nouveau livret scolaire commun pour
I’ensemble de la scolarité du CP a la 3¢, qui devient le livret scolaire unique numérique (LSU ou LSUN)
en 2017.

Ce livret scolaire est établi pour chaque éléve en age d'obligation scolaire. Il comporte, pour chaque

cycle, les bilans périodiques des acquis scolaires de I'éléve, les bilans de fin de cycle, les attestations
obligatoires. Il remplace le livret personnel de compétences a compter de la rentrée scolaire 2016.
Ainsi, ce nouveau livret rend compte aux parents des acquis et des progrés de leurs enfants en

restituant une évaluation compléte.

La ministre de I'Education nationale, Najat Vallaud-Belkacem, a l'origine de ce nouveau texte, ne
donne aucune directive sur |'utilisation de la notation sur 20, les équipes enseignantes sont libres de
leurs choix pédagogiques. Néanmoins, un cadre est défini pour concevoir les nouvelles pratiques
évaluatives a mettre en place. Il est attendu que I'évaluation des acquis scolaires des éléves soit
réalisée dans un but précis : I'amélioration de I'efficacité des apprentissages, et ce, en permettant a
chaque éléve d'identifier ses acquis et ses difficultés afin de pouvoir progresser. A partir de la
rentrée scolaire 2016, les modalités d'évaluation doivent privilégier une évaluation positive, simple
et lisible, qui valorise les progres, soutient la motivation et encourage les initiatives des éléves, une
évaluation bienveillante est a mettre en place. Suite a ce texte, I'évolution des pratiques d’évaluation
des éleves est en mouvement tout au long de la scolarité obligatoire.

La loi de 2013 a ajouté I'alinéa suivant a I'article L. 311-1 du code de I’éducation : « L’évaluation sert
a mesurer et a valoriser la progression de I'acquisition des compétences et des connaissances de
chaque éléve ». Cet alinéa n’a pas été modifié ensuite (Loi n° 2019-791 du 26 juillet 2019 pour une
école de la confiance).
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C. Etat des lieux des pratiques

Les pratiques évaluatives restent assez différentes entre I'école primaire et le college, examinons-les
successivement.

L’enquéte Epode®® 2018 montre que les professeurs des écoles jugent les pratiques visant
I'implication active des éleves dans les apprentissages moins faisables et moins prioritaires que des
pratiques relevant d’'un enseignement explicite et donc qu’ils les adoptent moins. Moins de trois
enseignants sur dix déclarent s’engager fréquemment dans des démarches d’expérimentation ou
d’innovation, attribuer fréquemment des réles aux éleves lors des débats, ou proposer fréquemment
des outils d’auto-évaluation (Note d’information de la Depp n°20.32, 2020).

Néanmoins, cette méme enquéte reléve que

« I"évaluation formative et la pédagogie active sont progressivement mises en place du CP au CM2,
niveau ol leur score de fréquence se rapproche de celui du collége. Au CP, 13 % des professeurs
déclarent attribuer a certains éléves des réles lors des débats (contre 33 % au CM2). Une proportion
similaire déclare donner une grille d’évaluation aux éléves pour qu’ils comprennent leurs réussites
et leurs erreurs (contre 30 % au CM2) » (Note d’information de la Depp n°20.23, 2020).

De maniére complémentaire, les observations et enquétes de I'Inspection générale de I'Education,
du Sport et de la Recherche (IGESR) montrent que les projets d’école intégrent souvent les grandes
lignes d’une évaluation positive. Ce constat témoigne du fait que les professeurs des écoles se
concertent quant au réle des différents outils de suivi des acquis des éleves. Par exemple, le LSU est
considéré comme un outil de communication aux familles, et il peut étre complété, par exemple, par
des graphiques représentant la progression de I’éléve (une grande variété d’outils sont mis en place).

« Dans certaines circonscriptions, une politique volontariste a permis de mettre en place, voire de
généraliser, des modalités d’évaluation nouvelles visant par exemple a associer I'éléve a son
évaluation et a lui laisser le choix des moments auquel il se sent prét pour étre évalué, dans une
dynamique progressive et positive » (Hazard, 2023, p. 27).

Une enquéte de I'lGESR (2022) met en évidence des pratiques différentes selon les disciplines pour
le cours moyen (CM1-CM2) :

« Pour les enseignements artistiques, I’histoire des arts et 'EMC, les éléves ne sont pas évalués.

Pour les langues vivantes, quelques évaluations ont été rencontrées dans environ un quart des
classes observées. Il s’agit généralement d’une évaluation par période, en fin de séquence, portant
sur des thématiques pouvant étre rencontrées au cycle 2 comme au cycle 3 [...]. Ces évaluations
portent sur du lexique avec, la plupart du temps, des réponses a donner sous forme de mots isolés.

30 Les enquétes Epode (Enquéte PériODique sur I'Enseignement), menées par la Depp (Direction de I'évaluation, de la
prospective et de la performance), ont pour objectif de décrire les pratiques professionnelles des enseignants des premier
et second degrés.
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Pour I'histoire, la géographie, les sciences et la technologie, des évaluations sont mises en place,
souvent au rythme d’une évaluation par période et en fin de séquence. Elles évaluent
principalement des connaissances qui doivent étre restituées sous forme de groupes nominaux ou
de phrases courtes. [...]

En mathématiques et en frangais, les évaluations se limitent souvent a des tests bilans de fin de
séquence, les interrogations écrites trés courtes sont excessivement rares.

Pour le frangais, la situation est assez hétérogéne selon les classes. Dans de trés nombreuses
classes, I'orthographe est évaluée a un rythme soutenu sous forme de dictées (une dictée chaque
semaine avec généralement un travail quotidien pour la préparer). Le second type d’évaluation le
plus fréquent en frangais, rencontré dans plus de la moitié des classes, concerne les conjugaisons.
[.]

Pour les mathématiques, les évaluations sont plus fréquentes et plusieurs évaluations par période
sont mises en place dans presque toutes les classes. [...].

L’évaluation est donc le plus souvent un moment distinct de la lecon dramatisant parfois
excessivement I'évaluation » (Hazard, 2023, p. 29).

L'enquéte internationale TALIS 2018 (OCDE, 2019) nous offre un certain nombre d’éléments pour
caractériser les pratiques évaluatives des enseignants de collége en France. Ony apprend que 96,2 %
des enseignants de collége francais participant a I'enquéte TALIS 2018 déclarent gérer eux-mémes
leur processus d’évaluation fréguemment ou toujours (contre 79,6 % en moyenne dans les pays de
I'Union européenne); que 77,4 % d’entre eux déclarent ajouter fréquemment ou toujours un
commentaire écrit a la note (contre 62,6 % dans I'UE); que 20,5 % déclarent laisser les éléves
s’évaluer eux-mémes fréquemment ou toujours (contre 36,2 % dans I'UE) ; et que 78,3 % (contre
80,3 % dans I'UE) déclarent observer les éléves pendant qu’ils effectuent en classe une tache
particuliére et leur apporter immédiatement des commentaires sur leur travail (Kiwan-Zacka, 2023).

En parallele, la Depp en collaboration avec une équipe de chercheurs et d’enseignants a réalisé un
panorama des pratiques évaluatives déclarées d’enseignement de colléege en mathématiques par
I'intermédiaire d’'une enquéte nationale a grande échelle, Praesco (2019). Horoks & Pilet (2013) en
présentent les principaux résultats. Selon ces chercheuses,

« L’évaluation pour faire apprendre les mathématiques aux éléves ne semble pas suffisamment
présente dans la classe pour favoriser la prise d’initiatives chez les éléves et leur donner des moyens
de contréle de leur action. Cet état des lieux sur les pratiques déclarées des enseignants sur
I"évaluation conduit a interroger les leviers possibles pour les faire évoluer » (Horoks & Pilet, 2013,
p. 156).

De maniére complémentaire, 'enquéte (Epode) indique que les pratiques visant I'implication active
des éléves dans les apprentissages sont moins fréquentes et considérées comme moins faisables et
moins prioritaires. Ainsi, seulement un professeur interrogé sur deux (54 %) déclare proposer
fréquemment des démarches d’investigation (ou des démarches inductives) aux éléves et un sur
trois (33 %) déclare proposer fréquemment aux éleves des outils d’auto-évaluation (grilles
d’indicateurs sur les capacités, connaissances et attitudes) pour qu’ils évaluent leurs progreés, leurs
réussites et leurs difficultés (Note d’information de la Depp n°20.23, 2020).
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Les observations et enquétes de I'IGESR suggérent que méme si des évolutions de pratiques
évaluatives sont repérées, globalement,

« I'évaluation reste focalisée sur la note et la moyenne, notamment dans le second degré, obérant
la pertinence de I’évaluation. L’évaluation formative reste peu développée, I'évaluation des
apprentissages I'emportant sur I'évaluation pour les apprentissages. Les évaluations formative et
sommative sont fréquemment confondues au sein d’une seule et méme note » (Hazard, 2023,
p. 37).

En outre, I'évaluation par compétences est souvent considérée comme opposée a la notation
(Genelot, 2023)3%. Ce phénoméne est amplifié par la coexistence d’un systéme de suivi du niveau de
maitrise des composantes du socle commun sans note d’une part, et des systemes de suivi des
acquis des éléves laissés au libre choix des équipes pédagogiques dans chaque discipline d’autre
part. De plus, au moment du brevet des colleges, le degré de maitrise des composantes du socle est
converti en points pour la prise en compte du socle commun dans |'obtention du dipléme. Ainsi, au
fil de I'année, les enseignants sont amenés a situer les éléves sur les niveaux de maitrise des
compétences du socle et, en paralléle, ils notent des devoirs. En outre, les travaux de I'lGESR
pointent la coexistence de compétences disciplinaires d’une part et des compétences du socle
d’autre part comme une potentielle source de confusion.

« En fin de cycle 4, la note du socle peut résulter d’'une moyenne pondérée des notes issues des
disciplines mais également du calcul automatisé réalisé par ce type d’outil, le résultat étant parfois
a la base d’un conseil de socle visant a valider ces calculs automatiques. Il n’est alors pas étonnant
que les professeurs déplorent bien souvent que les éléves s’y retrouvent difficilement entre le socle
et les disciplines. La prise en charge du socle par des logiciels interroge quand on paramétre le
logiciel et que de facon automatique, celui-ci renseigne les éléments d’un profil de I’éleve. Les pistes
actuelles sont dans des colléges qui font évoluer leurs conseils de classe vers de véritables conseils
de socle ol chaque professeur met son expertise d’évaluateur disciplinaire au service du
positionnement des éléves sur les compétences transversales posées par le socle commun »
(Hazard, 2023, p. 32).

Quant aux parents, les travaux de I'Inspection générale tendent a montrer que la question des
compétences (associée a une évaluation qui fonctionne autrement qu’avec des notes) rencontre des
résistances. Les éléves, comme leurs parents, semblent trés attachés a I'utilisation de la note qui
constitue, a leurs yeux, un repére de réussite trés simple a comprendre.

« Elle participe a leur positionnement social et scolaire. Elle est une forme de reconnaissance entre
pairs et au-dela. Elle est un passeport pour leur avenir. Cette appréhension identitaire est d’autant
plus graduée entre le lycée professionnel (moins forte, mais trés présente également), le lycée
technologique et le lycée général, que I'éléve appartient aux catégories socioprofessionnelles dites
supérieures. Et pourtant, 46 % des lycéens interrogés pensent qu’il y a trop d’évaluations notées et
que les notes sont des éléments de stress (cités a la hauteur de 63,8 %) » (Hazard, 2023, p. 34).

Ces observations convergent avec les résultats de I’'enquéte conduite par le Crédoc a la demande du
Cnesco, puisque 47 % des parents d’éléves interrogés considerent que la notation chiffrée est le

31 https://www.cnesco.fr/wp-content/uploads/2023/03/Cnesco-CC-Eval_GENELOT.pdf
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systeme de notation qui rendrait le mieux compte des acquis de leur enfant. Cette proportion
augmente au fil de la scolarité (30 % a I'école élémentaire contre 60 % au lycée). Les parents
détenteurs d’un dipléme supérieur ou égal au baccalauréat sont plus nombreux que les autres a
estimer que la notation chiffrée constitue le meilleur systéme de notation (50 % versus 41 % pour les
non-bacheliers). Il en va de méme pour les parents qui considerent leur enfant comme un bon éléve
par rapport a ceux qui indiquent que leur enfant fait partie des plus faibles de sa classe (49 % contre
37 %).

Deux recherches complémentaires (Genelot, 2023 et Bénit, 2023) visent a rendre compte des
pratiques évaluatives mises en ceuvre au quotidien dans les classes de I'école primaire et du college
en se centrant sur les différents acteurs concernés : les enseignants, pour la premiére étude, et les
éléves et les parents pour la seconde étude. Par ailleurs, une enquéte menée par le Crédoc rend
compte du point de vue de 1 200 parents au sujet de I’évaluation de leur enfant.

a. L’activité évaluative des enseignants

Suite a une commande du Cnesco, Sophie Genelot a conduit une recherche pour mieux documenter
I'activité évaluative des enseignants de I'école élémentaire et du college. Elle a ainsi mené une
enquéte qualitative en filmant, sur un temps long, des enseignants volontaires de 13 classes allant
du CP a la troisieme. Son objectif était d’identifier toutes les situations évaluatives dans le
déroulement ordinaire et quotidien des classes.

351 situations évaluatives ont été identifiées sur les vidéos puis décrites, et ce, afin de nommer et de
catégoriser les différentes situations évaluatives. Pour ce faire, I'auteure définit ce qu’elle entend par
situation évaluative (Genelot, 2019). Il s’agit de

« toute situation dans laquelle I'enseignant et/ou les éleves prélevent des informations a propos
des apprentissages en cours, les interprétent en fonction de critéres (plus ou moins explicites) pour
formuler une appréciation qui est communiquée et fonde une prise de décision (plus ou moins
explicite, différée ou immédiate) » (Genelot, 2023, p. 38).

Ainsi, trois grandes catégories de situations évaluatives caractérisent les pratiques ordinaires des
enseignants :

o les situations évaluatives formalisées explicites, comme par exemple, les dictées en
francgais, les devoirs surveillés, les contréles flash, les exposés ;

« les situations évaluatives interactives différées, sous forme de dialogues évaluatifs adressés
a un éleve en particulier ou a un groupe d’éleves lors de corrections collectives par exemple ;

« les situations évaluatives interactives simultanées qui sont observées lorsque les éléves
sont en activité. Ces dialogues évaluatifs peuvent étre adressés a un éléve ou a plusieurs.

Ces différentes catégories de situations évaluatives sont inégalement représentées selon les niveaux
scolaires et les disciplines concernés. Genelot (2023) illustre ce point en présentant une répartition
des situations évaluatives selon les niveaux scolaires.
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En réalisant une analyse croisée de ces pratiques évaluatives avec les représentations des
enseignants — décrites par les enseignants eux-mémes lors d’entretiens — Genelot (2023) propose
I’établissement de relations entre chacun des trois types de situations évaluatives observées et les
deux principales fonctions de I’évaluation décrites par la littérature scientifique, « assessment of
learning » versus « assessment for learning ».

Figure 7 : Liens entre typologie des situations évaluatives observées et fonctions de I’évaluation
(Genelot, 2023)

Contréle de conformité / norme attendue
Situation évaluative Décision = validation de compétences

formalisée explicite

Evaluation
de
I"apprentissage

Situation évaluative
interactive différée

Evaluation
pour
I"apprentissage

Situation évaluative

interactive simultanée Interaction permet une modification
immédiate de I'action de I'éléve mais
dépend de la nature des feedbacks

Ainsi, selon cette chercheuse,

« les situations évaluatives interactives simultanées constituent, potentiellement, une forme
d’évaluation favorable a la régulation de I'activité des éléves, mais c’est la nature des
feedbacks qui leur sont adressés lors de ces situations qui est déterminante pour qu’elles
constituent un réel soutien a I'apprentissage des éléves » (Genelot, 2023, p. 51).

En poursuivant son analyse, elle va encore plus loin en affirmant que « plus que la situation en elle-
méme, ce sont les différents choix que vont opérer les enseignants, dans leurs interactions avec les
éléves, qui vont rendre celle-ci plus ou moins favorable a I'apprentissage des éléves » (Genelot,
2023, p. 52). Cette étude empirique est riche d’enseignements concernant les pratiques évaluatives
effectives des enseignants, elle corrobore notamment des observations formalisées par Joigneaux
(2023) et Bénit (2023). En effet, de nombreuses pratiques évaluatives ne sont pas conscientisées
par les enseignants. A ce sujet, Genelot (2023) emploie les expressions « I'évaluation qui dit son
nom » versus « I’évaluation qui ne dit pas son nom ». Un tel résultat

« contribue, nous semble-t-il, a contredire la représentation la plus courante de I’évaluation
chez les enseignants, du moins ceux de notre échantillon, et a conclure qu’un certain nombre
d’entre eux font sans doute souvent "de I’évaluation sans le savoir". C’est une particularité sur
laquelle nous attirons I’attention des acteurs qui s’emploient a vouloir faire évoluer les
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pratiques évaluatives des enseignants : car comment faire évoluer des pratiques qui ne sont
qu’en partie conscientisées comme évaluatives par les enseignants eux-mémes ? »

b. Les perceptions des parents et des éléves a propos des pratiques évaluatives

Pour rendre compte des perceptions de I'évaluation par les éléves — grande section, CP, CM2,
sixieme et cinquieme et leurs parents, Bénit (2023) a mis en place une étude qualitative. Dans la
continuité des travaux de Genelot (2019), il montre que I’évaluation ne revét pas une forme unique
en classe et surtout qu’elle fait I'objet de nombreux échanges au sein de la famille et de plusieurs
stratégies, surtout dans les familles qui ont la volonté de préparer leurs enfants a réussir a I'école.

Les catégories socioprofessionnelles des parents et le statut scolaire des éléves apparaissent
comme les deux variables les plus déterminantes au niveau de I'intériorisation de I'impératif de
réussite scolaire (Merle, 2005) et du statut accordé a I’erreur.

« L'expérience subjective des éléves face a I'évaluation dépend de différentes instances
socialisatrices, I'école et les parents jouant les réles les plus importants au début de la scolarité »
(Bénit, 2023, p. 63). En conséquence, certains éléves construisent des compétences leur permettant,
trés tot, un autocontrole de leur comportement en classe, ils analysent finement leurs erreurs, ils
repérent les attentes des professeurs et celles de leurs parents. Inévitablement, de telles
compétences acquises par certains concourent a creuser les écarts entre éléves, notamment avec
ceux dont I’environnement familial n’a pas permis la construction de telles compétences.

En paralléle, de nombreux éléves semblent étre conscients des différentes situations d’évaluation
non formelles — les situations évaluatives interactives simultanées — puisqu’ils disent avoir
I'impression d’étre évalués constamment par leurs enseignants et semblent étre tout a fait lucides
quant a I’enjeu de telles évaluations qui préfigurent, selon eux, des évaluations plus formelles.

Pour ce qui est des parents, plusieurs travaux ont montré (par exemple, Garcia, 2018 ; Merle, 2005)
que certains d’entre eux préparent leurs enfants a identifier, comprendre et anticiper les attentes de
leurs enseignants en matiere d’évaluation, et ce, pour toutes sortes d’évaluation, notes/sans notes,
couleurs, tableau de compétences, etc.

Bénit (2023) ajoute que « ce travail prolonge la lente intériorisation de lI'impératif de réussite
scolaire (Merle, 2005), puisque les enfants comprennent rapidement que ces méthodes leur
permettent fréquemment d’obtenir de bons résultats » (Bénit, 2023, p. 63).

« Au final, le travail pédagogique parental quotidien souléve la question de la création de
potentielles inégalités : "le fait qu’une partie des éléves réussissent bien scolairement grdce a
un travail invisible réalisé au sein de la famille conduit a valider une norme scolaire inaccessible
sans travail parental” » (Garcia, 2018, p. 15. Cité par Bénit, 2023, pp. 63- 64).

c. Le point de vue des parents — Enquéte Crédoc

Le Cnesco a réalisé en partenariat avec le Crédoc (2023) une enquéte auprés de parents d’éléves
scolarisés du CP a la terminale. Globalement, cette enquéte sur un échantillon de 1 200 parents
montre que l|’évaluation préoccupe largement les parents, qui sont par exemple nombreux a
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demander aux enfants les notes obtenues par leurs camarades de classe, méme s’ils considéerent que
I'apprentissage est plus important que la compétition.

Quels sont les principaux résultats de cette enquéte ?

e La grande majorité des parents se dit bien informée a la fois des progres, mais aussi des
difficultés rencontrées par leur enfant. Pour prés de 8 parents sur 10, c’est a travers
I’évaluation qu’ils savent ce que fait leur enfant a I'école, méme s’il semble qu’ils ont de
moins en moins accés a la facon dont se déroule I'évaluation de leur enfant a mesure de sa
scolarité.

e La réussite scolaire représente un enjeu important pour eux : c’est un sujet de discussion
avec leur enfant mais aussi avec leur entourage par exemple. S’ils accedent aux résultats
scolaires principalement via des logiciels ou applications de vie scolaire, c’est aussi par le
biais de leur enfant qu’ils se tiennent au courant, soit que celui-ci les informe, soit que les
parents lui posent des questions. Leur degré d’inquiétude est plus important lorsque les
difficultés touchent les mathématiques et le francais.

e La majorité des parents interrogés considerent que ce que I'on apprend a I'école, au college
ou au lycée est plus important que d’avoir de bonnes notes, mais une proportion similaire
indique que les résultats scolaires sont trés importants. Dans le méme temps, pres de 8
parents sur 10 indiquent que ce n’est pas important si leur enfant n’est pas le meilleur de sa
classe, mais plus d’un sur deux se renseigne sur les résultats de ses camarades a la suite
d’une évaluation.

e Les parents d’éleves indiquent que I'évaluation est un facteur de stress important pour leurs
enfants. D’apres leurs réponses, pres d’un enfant sur deux est stressé a I'approche d’un
controle (57 %), perd ses moyens pendant la passation d'une évaluation (45 %) et
appréhende I'annonce des résultats (51 %).
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Chapitre 5 : Enjeux de la formation des enseignants

A. Ll’évaluation soutien d’apprentissage: bien plus qu’un changement de
méthode

En préambule de ce chapitre consacré aux enjeux de la formation des enseignants, il importe de
rappeler que le passage d'une évaluation des apprentissages a une évaluation soutien de
I'apprentissage représente un véritable changement de paradigme ; celui-ci prend place dans le
contexte d’un systeme éducatif qui présente des caractéristiques susceptibles d’entrer en tension
avec cette nouvelle conception de I'évaluation (Crahay et al., 2019 ; Merle, 2018).

Comme le souligne Butera (2023), « les évaluations normative et formative ne sont pas seulement
des méthodes ou des pratiques, mais elles s’inserent dans un ensemble cohérent de représentations
sur les fonctions et les valeurs de justice de I'école. » (Butera, 2023, p. 6). L'école francaise est
fortement imprégnée d’une idéologie méritocratique, ou il apparait comme « juste » que les
meilleurs éléves ou du moins les plus méritants (ceux qui font des efforts) soient récompensés par
de meilleures notes, qui leur ouvriront les portes des meilleurs cursus et les mettront sur la voie de
la réussite sociale. Ce modeéle méritocratique, étroitement couplé au modele de I’égalité des chances
(voir Chapitre 3, p. 33 et suivantes) entre en confrontation directe avec un autre modele, le modeéle
de I'égalité des acquis ou des résultats, qui est au principe méme de I'évaluation soutien
d’apprentissage. Cette évaluation vise bien a soutenir chaque éléve dans ses apprentissages et a
amener un maximum d’éleves a la réussite plutét qu’a sélectionner les meilleurs ou a trier et
orienter les éléves vers des parcours différenciés. Sur ce sujet, Austin, Batruch et Butera (2015) ont
réalisé une enquéte par questionnaire auprées d’étudiants du supérieur et mis en évidence que « plus
les participants percevaient le systéme éducatif comme ayant un rdle de sélection, plus ils
percevaient I'évaluation normative comme une méthode utile et a utiliser » (Butera, 2023, p. 6).

Amener les enseignants a évoluer vers une évaluation au service de I'apprentissage n’est donc pas
un simple changement de pratique ou de méthode. C’'est aussi un changement de la conception que
I'on se fait de la justice, de I'égalité, de I'équité et de la capacité des éléves a apprendre. Loin de
nous cependant I'idée de défendre qu’il convient dés lors de poser comme préalable au changement
de pratiques une modification des conceptions. Néanmoins, ignorer cette intrication entre pratiques,
fonctions de I'évaluation d’'une part, modeles de I'égalité, conceptions de la justice et de
I'apprentissage d’autre part, serait une grave erreur. Renforcer I’évaluation au service de
I’apprentissage nécessite un double changement, de posture et de culture.

B. Le développement d’une littératie de I’évaluation

Ceci étant posé, il ne fait aucun doute que la formation initiale des enseignants, tant en France que
dans d’autres systémes éducatifs, prépare insuffisamment les enseignants a I'évaluation (Fontaine,
2023), selon leurs propres dires. De surcroit, « I’évaluation des apprentissages serait une difficulté
qui persiste dans le temps et qui serait associée a un désir de quitter la profession » (Fontaine et al.,
2012).

Parmi les raisons qui expliquent ce sentiment d’'incompétence vécu par les enseignants, Fontaine
(2023) souligne une « dualité quant a la responsabilité de I’évaluation » (Fontaine, 2023, p. 180),
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source de possibles tensions chez les enseignants. Par dualité, elle entend le fait que les enseignants
se sentent pris voire tiraillés entre deux mouvements contradictoires. D’un c6té, ils pergoivent bien
la montée en puissance de I'évaluation au service de I'apprentissage, évaluation dont la
responsabilité leur incombe, et pour laquelle ils se sentent insuffisamment préparés. D’un autre
coté, I'externalisation des évaluations de type sommatif les déposséde d’une partie de I'évaluation
qui leur incombait traditionnellement.

Des recherches et des programmes ont pour objet le développement des compétences en matiere
d’évaluation des professionnels de I'enseignement. De nos jours, on parle a ce propos de littératie de
I’évaluation (assessment literacy ; voir Fagnant, 2023).

« La littératie en évaluation des apprentissages peut se définir de la fagon suivante : une bonne
compréhension de I'évaluation; des connaissances sur les démarches, concepts, etc. en
évaluation ; la capacité de mettre en ceuvre ces connaissances et cette compréhension dans
des tdches d’évaluation des apprentissages » (Fontaine, 2023, p. 179)2.

Nous empruntons a Fontaine (2023) la liste des compétences pour le développement d’une littératie
en évaluation élaborée par un comité américain formé de professionnels de I'éducation (AFT, NCME,
& NEA, 1990).

Tableau 3 : Compétences pour le développement d’une littératie en évaluation
(Fontaine, 2023)

Les compétences en évaluation des apprentissages

1 Choisir la méthode d’évaluation en lien avec les décisions éducatives
2 Développer la méthode d’évaluation en lien avec les décisions éducatives

3 Administrer, noter et interpréter les résultats d’évaluation obtenus a des évaluations internes et
externes

4 Utiliser les résultats de I’évaluation lors de la prise de décisions concernant les éléves, la
planification de I'enseignement, le curriculum et le progrés dans I'école

5 Développer des méthodes de notation valides
6 Communiquer les résultats de I’évaluation aux diverses parties prenantes

7 Reconnaitre l'intégrité, la légalité et la pertinence des méthodes et des informations entourant
I’évaluation

8 Prendre en compte les développements récents concernant les politiques et les pratiques en
évaluation (ex. I’évaluation formative et la reddition de compte)

32 pour plus de détails a ce propos, on peut se reporter au rapport scientifique de Fagnant (2023), ainsi qu’a la note de
Fontaine (2023).
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C. Programmes de développement professionnel : effets et points d’attention

Comme le constate Fagnant (2023), il n’existe pas a ce jour de méta-analyse, de revue systématique
ou d’article de synthése qui permettrait de dégager des criteres d’efficacité des programmes de
développement professionnel consacrés a I’évaluation®. On ne pourra donc mentionner ici que les
résultats encourageants de quelques études consacrées a ces questions, sans toutefois entrer dans
le détail des programmes de formation qui ont chacun leurs spécificités®*.

Certains auteurs ont néanmoins tenté de proposer un certain nombre de recommandations issues
d’une analyse de la littérature existante. Ainsi, selon Trunbull et Guerzon (2013), les programmes de
développement professionnel (portant sur I’évaluation formative) efficaces® devraient étre :

e intensifs, continus et liés a la pratique ;

e intégrés dans des communautés d'apprentissage professionnelles qui soutiennent I'amélioration
continue de la pratique enseignante ;

e axés sur les contenus ciblés ;

e prendre en compte le contexte local dans lequel les enseignants exercent ;

e engager les enseignants dans un apprentissage actif, avec des allers-retours vers la pratique.

Pasquini (2023) et Fontaine (2023) vont dans le méme sens, en insistant sur I'importance du travail
en équipe ou en réseau via des dispositifs collaboratifs (Pasquini) ou des « communautés
d’apprentissage professionnelles ». Enfin, Fontaine (2023) souligne l'importance du suivi et de
I'accompagnement post-formation des enseignants. En effet,

« méme s’ils se disent préts a mettre en ceuvre leurs nouvelles compétences, le retour dans la
salle de classe donne souvent lieu au retour des ‘'vieilles pratiques" ! Donc, un
accompagnement qui va au-dela de la formation ponctuelle est nécessaire [...]. De plus, [...] les
enseignants en formation continue sont aussi responsables de vérifier si les changements qu’ils
apportent a leurs pratiques évaluatives font une différence pour les éléves. C’est la I'objectif
ultime de ces formations, former les participants afin qu’ils puissent utiliser I’évaluation pour
soutenir I'apprentissage des éléves » (Fontaine, 2023, p. 183).

En guise de conclusion a ce chapitre, nous empruntons les points saillants du chapitre qu’a consacré
Fagnant (2023) a cette question des compétences et du développement professionnel des
enseignants.

33 Concernant les facteurs favorisant un développement professionnel efficace en général, voir les ressources issues de la
conférence de comparaison internationale organisée par le Cnesco en novembre 2020, disponibles gratuitement en ligne :
https://www.cnesco.fr/conference-de-comparaisons-internationales-2020-la-formation-continue-et-le-developpement-
professionnel-des-personnels-deducation/

34 On trouvera plus d’information sur des recherches visant le développement professionnel des enseignants dans les notes
de Fontaine (2023) et de Pasquini (2023), ainsi que dans les rapports scientifiques de Calone & Lafontaine (2023) et de
Fagnant (2023).

35 De surcroit, les travaux sur le développement de la littératie de I’évaluation portent sur I’évaluation au sens large. Méme
si I'évaluation formative y est abordée, les programmes de développement professionnel abordent d’autres types et
fonctions de I’évaluation. La notion méme d’évaluation comme soutien d’apprentissage y est peu présente.
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« Outre certaines variables contextuelles susceptibles de favoriser la mise en ceuvre d’une
évaluation-soutien d’apprentissage (ESA) en classe, les enseignants semblent aussi devoir
disposer d’attitudes favorables a I’ESA ainsi que de compétences professionnelles en évaluation
(Heitink et al., 2016 ; Schildkamp et al., 2020 ; Yan et al., 2021) et en didactique (Schildkamp et
al., 2020).

Dans la littérature anglo-saxonne, ces compétences didactiques relévent du concept de
pedagogical content knowledge (PCK) mis en évidence par Shulman (1987, 2007) et déja
pointées par Bennett (2011) comme essentielles a prendre en compte. En ce qui concerne les
compétences évaluatives, c’est le concept d’assessment literacy (Mertler, 2004) qui a retenu
notre attention. Plusieurs travaux montrent qu’il est possible d’améliorer les connaissances
évaluatives des enseignants via des programmes de développement professionnel adaptés,
mais des recherches complémentaires devraient étre menées pour mieux comprendre
comment ces connaissances dffectent les pratiques de classe et in fine les apprentissages des
éléves.

Dans ces programmes de formation, il semblerait qu’une place plus importante mériterait
d’étre accordée aux travaux récents en matiére d’assessment for learning ainsi qu’aux
connaissances didactiques (PCK) et aux spécificités des contenus disciplinaires impliqués
(Brookhart, 2011) » (Fagnant, 2023, p. 49).

C'est en raison de cette intrication entre les compétences en évaluation et les compétences et
connaissances des didactiques disciplinaires qu’un des themes de la conférence de consensus y a été
dédié®®. S'il est difficile, dans une note de synthése & caractére général, de rendre compte de
I'apport de ces travaux a la question de I’évaluation soutien d’apprentissage qui, par définition, ont
un caractere non généralisable, ces savoirs et compétences en didactiques disciplinaires sont
incontournables pour développer une véritable évaluation soutien d’apprentissage, rendre des
feedbacks formatifs axés sur les processus et les démarches d’apprentissage, analyser les erreurs des
éleves et en tirer parti, construire une évaluation critériée.

36 VVoir notes de Gottsman (2023), de Horoks et Pilet (2023), et de Roussel (2023).
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