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Mots clés : enseignants, évaluation des apprentissages, revue de littérature, travail 
collectif  

L’article présente une rapid review de la littérature anglophone et francophone sur 
le travail collectif des enseignants pour l’évaluation des apprentissages. Ce genre de 
travail collectif tend à devenir une norme dans les systèmes éducatifs, soulevant des 
enjeux majeurs dans le champ de l’évaluation en éducation. La littérature compte 
déjà des synthèses et des recherches empiriques qui traitent de la collaboration des 
enseignants de manière générale, mais aucune ne traite spécifiquement des pratiques 
évaluatives collectives. Cette recherche documentaire dans la littérature conduit à 
la sélection de 30 articles, aux niveaux primaire et secondaire. L’analyse de ces 
articles permet 1) d’identifier les dynamiques mises en place dans les établissements 
et 2) d’observer les conséquences pour tous les acteurs de l’école. Les résultats 
permettent de discuter de certaines tensions liées à cette tendance, au point de 
vue des politiques de pilotage mais également sur le plan des pratiques évaluatives 
individuelles et collectives. 

Key words: assessment, collaboration, review of literature, teachers 

This paper presents a rapid review of the Anglophone and Francophone literature 
on collaboration among teachers to assess learning. This kind of collective work 
tends to become a norm in education systems, raising major issues in the field of 
educational assessment. The literature already contains summaries of empirical 
research dealing with teacher collaboration in general, but none dealing specifically 
with collective assessment practices. A systematic literature search led to the 
selection of 30 articles, in primary and secondary education. Analysis of these 
articles allows us to 1) identify the dynamics at work in the schools and 2) observe 
the consequences for all those involved in the school. The results allow us to discuss 
certain tensions linked to this trend, from the point of view of steering policies, but 
also about individual and collective evaluation practices.
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	 Cet article contribue à la réalisation d’une thèse de doctorat menée dans le cadre d’un 
projet de recherche plus vaste financé par le Fonds National Suisse de la recherche 
scientifique (projet FNS n° 100019_207804).  
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Palavras chave: professores, avaliação das aprendizagens, revisão de literatura, 
trabalho coletivo

O artigo apresenta uma rapid review da literatura anglófona e francófona sobre o trabalho 
coletivo dos professores para a avaliação das aprendizagens. Este tipo de trabalho coletivo 
tende a tornar-se uma norma nos sistemas educativos, levantando questões importantes 
no campo da avaliação em educação. A literatura já inclui sínteses e investigações 
empíricas que abordam a colaboração entre professores de forma geral, mas nenhuma 
trata especificamente das práticas avaliativas coletivas. Esta investigação documental 
na literatura resulta na seleção de 30 artigos, nos níveis primário e secundário. A análise 
destes artigos permite 1) identificar as dinâmicas implementadas nas instituições e 2) 
observar as consequências para todos os atores da escola. Os resultados possibilitam 
discutir algumas tensões associadas a esta tendência, tanto do ponto de vista das políticas 
de gestão como no que respeita às práticas avaliativas individuais e coletivas.

Introduction

Alors que depuis une trentaine d’années le travail collectif  est devenu 
une norme en éducation (Borges & Lessard, 2007; Vangrieken et al., 2015), 
le concept d’évaluation collective émerge dans la littérature anglosaxonne, 
d’abord avec Hargreaves (2007) qui explore des collaborations entre ensei-
gnants et étudiants anglais, puis, dans les écrits australiens abordant des 
dispositifs collaboratifs de modération sociale entre enseignants (Adie et 
al., 2012 ; Wyatt‑Smith et al., 2010). Si recourir au travail collectif  pour 
l’évaluation n’est pas nouveau (Adie et al., 2012 ; Black et al., 2011 ; 
Laveault & Yerly, 2017 ; Mottier Lopez et al., 2012), son institutionnali-
sation plus officielle l’est davantage. L’objectif  de ces nouvelles politiques 
est d’améliorer la qualité des résultats d’évaluation en harmonisant les pra-
tiques évaluatives des enseignants au sein de leur établissement (Laveault 
& Yerly, 2017).

Depuis plus de 30 ans, de nombreux résultats de recherche portent sur 
le travail collectif  des enseignants (Hargreaves, 1994, 2021 ; Vangrieken et 
al., 2015). Ces recherches indiquent que nous avons une bonne connais-
sance des effets du travail collectif  de manière générale. Cependant, Yerly 
(2021) signale que c’est moins le cas lorsque ce type de travail se focalise 
sur les pratiques évaluatives. Le sujet de cet article est dès lors le suivant : 
quelles sont les connaissances scientifiques actuelles à propos du travail 
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collectif  des enseignants quand celui-ci porte sur l’évaluation des appren-
tissages des élèves ? Quelles sont les conclusions des recherches empiriques 
de ces 20 dernières années à ce propos ? Pour répondre à ces deux ques-
tions, nous effectuons une revue de littérature de type rapid review qui 
conjugue certains avantages des revues systématiques tout en permet-
tant d’accélérer le processus de sélection des articles (Grant & Booth, 
2009, cités dans Dachet, 2024). La recherche est menée dans la littérature 
anglophone et francophone en éducation. Cette étude est inédite et vise 
à éclaircir un point aveugle de la littérature scientifique et des travaux en 
évaluation.

Contexte et cadre conceptuel

Le travail collectif  des enseignants, une norme professionnelle 
contemporaine

Depuis les années 1980 et la volonté des politiques de décentraliser 
l’école, nous constatons de plus en plus l’émergence de l’établissement sco-
laire en tant qu’entité à part entière et comme une composante importante 
du système éducatif  (Maroy, 2005). Selon Meirieu (2023), cette nouvelle 
centration sur les établissements scolaires s’est assortie d’une autono-
mie accrue de ceux-ci. Les écoles ont alors plus de libertés pour définir 
leurs projets d’établissements et leurs objectifs institutionnels. Dans cette 
configuration, ce sont généralement les résultats (outputs), et surtout les 
résultats des élèves à des épreuves standardisées, qui servent d’outils de 
pilotage du système. 

Aujourd’hui, que ce soit à l’échelle internationale (OCDE, 
Communauté européenne, UNESCO) ou nationale (circulaires, décrets), 
l’appel au travail collectif  des enseignants apparaît unanime (Gilbert, 
2018). Les enseignants doivent désormais être de bons collaborateurs. Si le 
travail d’équipe prend de plus en plus de place dans la société en général, le 
travail collectif des enseignants devient également une norme en éducation 
(Decuyper et al., 2010). Cependant, les recherches visant à identifier et à 
comprendre la manière dont les enseignants traduisent les injonctions au 
travail collectif montrent une grande variabilité sur le plan de l’application 
dans les écoles. Spillane et al. (2016) expliquent que le degré de couplage 
entre les directives, les pratiques collectives et les pratiques enseignantes 
est plus important dans les pays ayant adopté des politiques de reddition 
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de comptes (accountability) fortes, par exemple, les États-Unis ou l’Angle-
terre (Maroy & Voisin, 2014). Quoi qu’il en soit, la norme liée au travail 
en équipe reste assez floue et les modèles nombreux (Gilbert, 2018). Les 
pratiques collectives peuvent prendre différentes formes. 

Les modalités du travail collectif, de l’informel vers des communautés 
d’apprentissage

Dans leur ouvrage, Marcel et al. (2007) distinguent trois modalités 
de travail collectif  selon l’intensité de partage du travail (coordination, 
collaboration, coopération). Pour Grangeat (2011), les modalités du tra-
vail collectif  (collaboration, coopération distribuée, coaction) sont plutôt 
fonction des objectifs. Hargreaves (2021) distingue les dispositifs flexibles 
et démocratiques (cultures collaboratives) des dispositifs formels et forte-
ment institutionnalisés (collégialité artificielle). La revue de la littérature 
de Vangrieken et al. (2015) synthétise les modalités documentées dans la 
littérature anglophone et clarifie les terminologies. 

Pour Barrère et al. (2008), l’informel (niveau minimal de collaboration) 
est continuellement utilisé, même inconsciemment. Des échanges autour 
de la machine à café ou lors des repas ne sont pas anodins, par exemple. 
Ce faisant, les enseignants créent des liens, même si ceux-ci ne servent pas 
directement leur travail (Letor, 2010). Ces liens favorisent l’appartenance 
collective et sont les prémisses à une future coopération professionnelle.

Devoir réaliser un travail en équipe représente un niveau plus formel. 
Pour Cohen et Bailey (1997), dans ce type de travail, il y a interdépendance 
quant à la tâche. Les enseignants partagent la responsabilité des résultats. 
Salas et al. (2000) ajoutent que les équipes se caractérisent par une struc-
ture qui leur est propre et par une durée déterminée. Parfois, les équipes 
d’enseignants formalisent davantage le travail collectif. La littérature déve-
loppe alors différents modèles pour appréhender des collectifs d’ensei-
gnants, tout à la fois dynamiques et structurés. Nous en citons brièvement 
trois ci-dessous : la communauté d’apprentissage professionnelle (CAP), 
la communauté d’apprentissage enseignante (CAE) et la communauté de 
pratique (CDP). Selon Gilbert (2018), la CAP désigne « un groupe de 
personnes qui partagent un processus d’apprentissage collaboratif  dans 
le cadre d’une pratique réflexive pour un but commun circonscrit dans le 
temps » (p. 5). Le niveau d’échange et les apprentissages s’effectuent sur 
un plan horizontal. Les membres partagent un ensemble de normes, de 
valeurs et d’orientations en matière de pratiques enseignantes (Vangrieken 
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et al., 2015). Pour Wenger (2005), une CDP se construit au sein de groupes 
de personnes travaillant ensemble pour solutionner des problèmes rencon-
trés dans leurs pratiques professionnelles. Ce sont des praticiens qui déve-
loppent un répertoire commun de ressources dans une pratique partagée. 
Quand ils créent une communauté de pratique, les enseignants partagent 
des idées et mettent les mêmes mots sur des phénomènes qu’ils jugeaient 
ou identifiaient alors différemment. Ils s’engagent mutuellement face à 
l’entreprise commune qui les rassemble. Dans une CAE, les enseignants 
travaillent collectivement dans un domaine de contenu unique, pour réflé-
chir sur leurs pratiques, pour examiner les résultats des élèves et pour 
apporter des changements visant à améliorer la qualité de l’enseignement 
et de l’apprentissage au sein de leur école (Mc Laughlin & Talbert, 2006). 
Dans ces différentes communautés, l’apprentissage ne se limite pas au 
seul individu. Influencés par l’environnement, les apprentissages sont vus 
comme situés en ce sens qu’ils sont ancrés dans une pratique sociale et 
culturelle (Mottier Lopez, 2008, 2021). Les interactions et les relations de 
collaboration sont considérées comme cruciales pour le développement 
des connaissances individuelles et collectives. 

Le rôle de la négociation 

Pour Wenger (2005), la pratique au sein des communautés de pratique 
est sans cesse négociée, notamment pour la construction d’un répertoire 
partagé. De nombreux auteurs se sont intéressés au rôle de la négociation 
dans les dispositifs de travail collaboratif. Pour Strauss (1992), il existe 
deux types de négociation : la négociation conflictuelle et la négociation 
intégrative. La première implique une confrontation de points de vue et 
des tactiques agressives, tandis que la seconde est caractérisée par la coo-
pération et une intention de parvenir à un accord mutuellement bénéfique. 
Beuret (2010) explique que les parties en conflit peuvent passer d’un type 
de négociation à l’autre en trouvant un « point de passage transactionnel » 
(p. 45), tel qu’une médiation. Allenbach (2016) précise que les processus 
de construction d’accords par la négociation de sens et d’alliances sont des 
facteurs de réussite cruciaux pour le travail collectif. Dans leur étude empi-
rique, Germier et Marcel (2016) montrent également que la négociation est 
importante pour construire des accords dans un collectif d’enseignants. De 
ces quelques lignes, nous retenons que la négociation joue un rôle impor-
tant dans la structuration du travail collectif  et dans son fonctionnement.
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L’état des connaissances sur le travail collectif  des enseignants

Les résultats de la revue systématique de la littérature anglophone 
de Vangrieken et al. (2015) (82 articles empiriques analysés à partir de 
2000) sont les plus récents que nous ayons trouvés. Cette revue montre 
que le travail collectif  s’organise de différentes manières et qu’il existe une 
terminologie qui prête parfois à confusion, Des termes comme collabora-
tion, coopération, coordination, travail partagé, travail en groupe, travail 
en équipe, etc. sont utilisés de manière interchangeable. L’intensité de la 
collaboration est très variable, y compris au sein d’une même modalité de 
travail. La revue souligne les avantages du travail collectif  au niveau des 
élèves, des écoles mais surtout pour les enseignants (par ex., gain de temps, 
développement professionnel, efficacité, engagement). Certaines limites et 
certains désavantages sont également mis en évidence (par ex., tensions, 
dégradation des relations interpersonnelles, paresse sociale, perte d’auto-
nomie). Les travaux de Hattie (2017) sur le concept d’efficacité collective 
des enseignants montrent que l’effet du travail collectif  des enseignants 
sur les apprentissages des élèves (d = 1,57) est deux fois plus important 
que celui de la rétroaction (d = 0,70) et presque trois fois plus important 
que l’effet lié à la gestion de classe (d = 0,62). Le travail collectif  des 
enseignants aurait donc un impact fort sur les apprentissages des élèves.

L’évaluation collective : une pratique sociale située

Par rapport aux tendances émergentes dans la littérature scientifique, 
nous proposons dans ce texte d’appréhender l’évaluation comme une pra-
tique collective dans une perspective située (Lave, 1988 ; Wenger, 2005). 
Nous focalisons sur les enjeux du jugement professionnel des enseignants 
qui concernent tous les gestes et toutes les opérations constitutives de 
l’évaluation, quelle que soit sa fonction (Allal & Mottier Lopez, 2009 ; 
Wyatt‑Smith et al., 2010). Pour Mottier Lopez et Allal (2008), le jugement 
professionnel dans une perspective située est à la fois un acte cognitif  et 
une pratique sociale fondée sur des normes, des outils, des langages ainsi 
que des cultures et qui a ses contextes sociaux propres. Il permet d’appré-
hender le caractère complexe de l’évaluation des apprentissages des élèves. 
Nous conceptualisons ce jugement professionnel en évaluation dans un 
contexte collectif de travail entre enseignants, en exploitant les trois condi-
tions principales développées par Wenger pour définir une communauté 
de pratique : un travail conjoint offrant les conditions à tous les acteurs 
concernés de s’y engager mutuellement et de façon active (engagement 
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mutuel), la poursuite et l’atteinte de buts communs face à un projet com-
mun et partagé (entreprise commune), la construction et la négociation de 
sens, d’outils, d’actions, de façons de faire efficaces et responsables pour 
parvenir à une évaluation juste et précise (répertoire partagé).

Les questions de recherche et les objectifs spécifiques
Étant donné l’agenda des politiques éducatives internationales et les 

orientations pédagogiques encourageant de plus en plus les pratiques éva-
luatives collectives, notre recherche documentaire vise à dresser un état des 
lieux des connaissances scientifiques en matière de pratiques évaluatives 
collectives chez les enseignants. Compte tenu des potentiels enjeux aux 
niveaux micro, méso et macro, leur mise en œuvre et leurs effets pourraient 
entraîner des conséquences importantes pour tous les acteurs1. Dans la 
mesure où l’évaluation des apprentissages est de moins en moins une pra-
tique individuelle (Yerly, 2021), notre recherche vise à répondre aux quatre 
questions générales suivantes :  

1)	Quelles sont les finalités du travail collectif  des enseignants pour 
l’évaluation des apprentissages ?

2)	Quels outils et quelles méthodes utilisent-ils lors de ce travail collectif ?

3)	Quelles sont les dimensions de l’évaluation concernées par le travail 
collectif  ?

4)	Quels sont les effets pour les élèves et les enseignants, pour les 
établissements et pour le système éducatif  ?

Pour répondre aux questions, les quatre catégories d’analyse du contenu 
des articles consistent à :

a)	identifier les objectifs des dispositifs de travail collectif des enseignants 
employés pour évaluer les apprentissages des élèves ;

b)	inventorier les outils et les méthodes utilisés par les enseignants 
quand ils travaillent ensemble pour évaluer les apprentissages ;

c)	identifier les objets d’attention conjointe quand les enseignants 
évaluent les apprentissages collectivement ;

1.	 Les niveaux micro, méso et macro font référence à la catégorisation proposée par 
De Ketele (2006). L’auteur situe le niveau micro au sein des processus d’enseignement/
apprentissage dans un groupe-classe ou de formation (ici, les élèves et les enseignants). 
Le niveau méso se situe au niveau d’une école, d’un établissement ou d’un institut 
de formation (ici, l’établissement scolaire). Le niveau macro est associé au plan d’un 
système éducatif  ou de formation (ici, le système éducatif).
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d)	mettre en avant les effets du travail collectif  autour de l’évaluation 
des apprentissages pour les élèves et les enseignants, pour les 
établissements et pour le système scolaire.

Méthodologie

La démarche de la recherche
Pour assurer une recherche rigoureuse qui tienne compte de nos 

contraintes temporelles, nous avons opté pour une rapid review de la litté-
rature (Grant & Booth, 2009, cités dans Dachet, 2024). Selon Ganann et 
al. (2010, cités dans Dachet, 2024), cette méthode conjugue un ensemble 
des méthodes utilisées pour accélérer et optimiser le processus de recherche 
systématique de la littérature dans un double objectif : gain de temps et gain 
en ressources humaines. Notre méthodologie utilise certaines démarches 
propres aux revues systématiques : questions de recherche précises, utilisa-
tion d’un protocole de recherche reproductible, critères clairement définis, 
objectifs explicites. Toutefois, par rapport à une recherche systématique, 
nous opérons certaines concessions méthodologiques : absence de proces-
sus de décision de maintien ou de rejet des articles par deux juges indé-
pendants, réduction du nombre de bases de données, non-recours aux 
analyses statistiques. De ce fait, plutôt que de synthétiser les résultats en 
utilisant des méthodes statistiques ou quantitatives, nous effectuons une 
analyse et une présentation narrative des résultats.

La procédure de recherche documentaire
Des articles scientifiques issus de la littérature anglophone et franco-

phone ont été récoltés en mai et juin 2023. Pour la littérature anglophone, 
nous avons d’abord interrogé la base de données ERIC qui est spécifique 
aux sciences de l’éducation. Pour plus d’exhaustivité, nous avons également 
utilisé APA PsycInfo qui a permis de croiser avec des domaines connexes 
(sciences sociales et humaines, psychologie). Pour la littérature francophone, 
nous avons utilisé les moteurs de recherche HAL Open Science, ERUDIT et 
CAIRN, connus pour leur sélection rigoureuse et qualitative de publications 
académiques. Pour commencer nos recherches dans les bases de données, 
nous avons mobilisé quelques écrits fondateurs correspondant à la théma-
tique et à nos critères de recherche (Adie, 2014 ; Allal & Mottier Lopez, 2014 ; 
Heredia et al., 2016 ; Mottier Lopez & Pasquini, 2017). Ces écrits ont permis 
de déterminer les mots clés servant de base pour interroger les thésaurus. 
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Pour ERIC et PsycInfo, les équations de recherche sont construites 
en utilisant les index terms issus de ces thésaurus. Nous avons également 
introduit d’autres mots clés issus du vocabulaire libre (des termes non 
normalisés pour décrire les contenus des articles). Le tableau 1 reprend les 
index terms et le vocabulaire libre introduits dans les thésaurus. Ensuite, 
selon les langages, les codes et les normes propres aux bases de données, 
tous les termes ont été mobilisés pour effectuer des recherches dans les 
titres, les résumés et l’entièreté des textes. Pour les moteurs de recherche 
en français, étant donné l’absence de thésaurus, nous avons introduit les 
mots clés (traduits) issus du vocabulaire libre. 

Tableau 1
Vocabulaire libre et index terms de PsycInfo et ERIC

Concept 1 : évaluation  
des apprentissages

Concept 2 : travail collectif 
entre enseignants

Vocabulaire libre assessment, evaluation, grading, 
social moderation, teachers’ 
professional development

community of practice, 
cooperation shared work, 
teacher collaboration

Index terms  
du thésaurus  
de PsycInfo

educational measurement, 
evaluation criteria, formative 
assessment, grading (educational)

collaboration, cooperation, 
teamwork

Index terms  
du thésaurus  
de ERIC

accountability, educational 
assessment, educational policy, 
educational practices, formative 
assessment, grading, interrater 
reliability, professional development, 
student evaluation, summative 
assessment 

collaboration, collegiality, 
cooperation, cooperative 
plannings, peer relationship, 
teacher attitudes, teacher 
collaboration, teamwork, 

Pour assurer une recherche de qualité, des critères d’inclusion ont guidé 
notre recherche. Ainsi, les articles sélectionnés doivent impérativement :

–	 être écrits en anglais ou en français ;

–	 être issus de la littérature scientifique avec comité de lecture ;

–	 avoir été publiés à partir de 2003 ;

–	 être empiriques ;

–	 porter sur une forme de travail collectif entre enseignants, uniquement 
pour l’évaluation des apprentissages ;

–	 concerner les niveaux scolaires compris entre les grades 1 et 12.
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Bien qu’intéressante, la littérature traitant de l’enseignement spécialisé a 
été exclue, car elle implique d’autres dynamiques et des intervenants parasco-
laires externes qui ne font pas l’objet de notre recherche. Nous avons activé les 
différents filtres (correspondant aux critères) uniformément dans toutes les pla-
teformes de recherche. Parmi les articles proposés, nous avons fait une première 
sélection à partir des titres des articles et avons éliminé ceux qui n’étaient pas 
pertinents pour notre recherche ou qui ne correspondaient pas à nos critères 
de sélection. La deuxième sélection s’est opérée de la même manière sur la base 
des résumés. La dernière étape était la lecture du texte intégral. Enfin, grâce à la 
technique de la boule de neige (Vangrieken et al., 2015), l’analyse des références 
bibliographiques des articles sélectionnés a mené à identifier d’autres sources 
non apparues dans les bases de données consultées. Pour la boule de neige, nous 
avons utilisé les mêmes critères. Cette recherche manuelle s’est alors effectuée 
avec les moteurs de recherche Google Scholar et Taylor and Francis. La figure 1 
ci-dessous présente le flowchart, inspiré du modèle PRISMA (Page et al., 2021) 
qui illustre le processus de sélection et le nombre d’articles sélectionnés.

Figure 1
Flowchart selon le modèle PRISMA, explicitant le processus d'extraction d'articles

Articles identifiés à partir de

– Éric : n = 1138

– APA Psychinfo : n = 994

– CAIRN : n = 816

– HAL Open Science : n = 37
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Le traitement des données – une synthèse de la recherche 
documentaire

Afin d’analyser leur contenu, nous avons lu, catégorisé et organisé 
les articles sélectionnés dans une table de lecture telle que proposée par 
Dumez (2011, adaptée de Hart, 2009). La table contient les dates de 
publication, les auteurs, les titres, les résumés, les pays d’origine, les types 
de recherche, les méthodologies, les niveaux scolaires. Elle s’est ensuite 
enrichie de quatre catégories supplémentaires en lien avec nos questions de 
recherche et avec nos catégories d’analyse : les objectifs du travail collectif, 
les objets évaluatifs touchés, les outils et les méthodes utilisés et, enfin, les 
effets. Au fur et à mesure des lectures, nous avons élaboré un tableau de 
synthèse, permettant de réaliser un inventaire des caractéristiques géné-
rales des études sélectionnées. Cette façon de procéder a permis de faciliter 
le tri, le regroupement et une « relecture ouverte, flottante, du matériau 
théorique rassemblé » (Dumez, 2011, p. 24).

Les premiers constats généraux de notre recherche documentaire 
Notre démarche de recherche documentaire a conduit à la sélection 

de 30 articles empiriques. Les dates de publication sont comprises entre 
2007 et 2022. Le tableau 2 présente le corpus d’articles sélectionnés2. Parmi 
ceux-ci, il y a 27 études qualitatives, deux études quantitatives et une étude 
à méthode mixte. Pour les études qualitatives, les méthodes de recherche 
ciblent toutes des cas spécifiques. Des entretiens individuels semi-directifs, 
des focus group, des observations d’équipes et des analyses de documents 
sont les outils méthodologiques privilégiés. Peu d’informations sont dispo-
nibles sur les outils d’analyse des données qualitatives. Seules deux études 
précisent l’utilisation du logiciel NVivo3. Pour les recherches quantita-
tives, les logiciels d’analyse ne sont pas nommés. Les outils statistiques les 
plus souvent utilisés sont les calculs des fréquences, les corrélations, les 
moyennes, l’écart-type et les régressions linéaires. 

Il est intéressant d’observer que les pays dont sont issus les 30 articles 
sont des États fédéraux où la souveraineté en éducation revient aux juri-
dictions locales (Australie, Nouvelle-Zélande, États-Unis, Royaume-Uni et 
Suisse) (n = 26) ou des États unitaires ayant mis en place des réformes qui 

2.	 Une version complète de ce tableau est présentée en annexe A.
3.	 Smail (2020) et McFadden et al. (2022).



39Le travail collectif  des enseignants pour l’évaluation des apprentissages

ont accru la décentralisation de leurs systèmes éducatifs (Norvège, Suède, 
Pays-Bas) (n = 4). La grande majorité des articles sont écrits en anglais 
(n = 27), les autres sont en français (n = 3).

Dans notre sélection d’articles, le travail collectif  est davantage orga-
nisé de manière horizontale (intra-niveau – entre enseignants travaillant 
dans un même niveau) dans l’enseignement secondaire (n = 19) ou pri-
maire (n = 5) que verticale (inter-niveaux – entre enseignants du primaire 
et du secondaire) (n = 5). Dans une configuration horizontale, la négocia-
tion est plus simple, car elle est plus homogène. La verticalité engendre en 
effet la rencontre de deux mondes, ce qui nécessite une démarche prolon-
gée et complexe. Ces résultats rejoignent les conclusions de Doppenberg 
et al. (2012) qui expliquent que les enseignants préfèrent travailler avec des 
collègues du même niveau. 

Dans les 19 études réalisées dans le niveau secondaire, le travail col-
lectif  est toujours organisé entre enseignants d’une même discipline (ou 
du même domaine). Ces résultats ne s’accordent pas avec ceux de la revue 
de littérature de Vangrieken et al. (2015) qui signalent que, dans le secon-
daire, la collaboration s’effectue principalement entre enseignants issus 
de disciplines différentes. Dans la plupart de nos études retenues, le profil 
des enseignants est hétérogène (genre, expérience, discipline). Cependant, 
sur le plan de l’ancienneté de service, deux recherches (Allal & Mottier 
Lopez, 2014 ; Matre & Solheim, 2016) ne concernent que des enseignants 
expérimentés. 

Résultats

Dans la suite du texte, nous présentons les résultats de notre analyse 
des contenus des 30 articles. Ils sont présentés en suivant la structure des 
catégories d’analyse. 

L’identification des objectifs du travail collectif  pour l’évaluation 
des apprentissages

Cette partie permet de répondre à la question : Dans quel but les ensei-
gnants collaborent-ils pour évaluer les apprentissages de leurs élèves ? Le 
tableau 2 présente les objectifs tels que les décrivent les 30 articles. Nous 
ajoutons les auteurs, les dates de publication, les pays et, le cas échéant, 
les autorités locales responsables de l’enseignement. 
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Tableau 2
Corpus complet des articles, objectifs des études, auteurs,  

années de publication et pays d'origine

Objectifs du 
travail collectif

Auteurs  
(années de publication)

Pays  
(juridictions locales)

Modération 
sociale  
(n = 20)

Adie (2013) Australie (Queensland)
Adie (2014) Australie (Queensland)
Adie et al. (2012) Australie (Queensland)
Allal & Mottier Lopez (2014) Suisse (Genève)
Black et al. (2011) Grande-Bretagne
Colbert et al. (2012) Australie (Queensland)
Connolly et al. (2012) Australie (Queensland)
Crisp (2017) Grande-Bretagne
Grant (2012) Grande-Bretagne (Écosse)
Hipkins & Robertson (2012) Nouvelle-Zélande
Klenowski et al (2007) Australie (Queensland)
Matre & Solheim (2016) Norvège
Morales Villabona & Mottier Lopez (2016) Suisse (Genève)
Mottier Lopez & Pasquini (2017) Suisse (Genève et Vaud)
Mottier Lopez et al. (2012) Suisse (Genève)
Nilberth & Sandlund (2020) Suède
Reid (2007) Grande-Bretagne (Écosse)
Smail (2020) Nouvelle-Zélande
Van Der Schaaf et al. (2012) Pays-Bas
Wyatt Smith et al. (2010) Australie (Queensland)

Développement 
des pratiques 
(Afl) (n = 4)

Furtak et al. (2013) États-Unis
Hargreaves (2013) Grande-Bretagne
Hargreaves et al. (2012) Grande-Bretagne et  

Hong Kong
Stewart & Houchens (2012) États-Unis (Kentucky)

Construction 
d’outils (n = 5)

Buckley & Liscompe (2020) Australie  
(Nouvelle-Galles du Sud)

Heredia et al. (2016) États-Unis
McFadden et al. (2022) États-Unis (Kentucky)
Mottier Lopez & Pasquini (2017) Suisse (Vaud)
Morales Villabona & Mottier Lopez (2016) Suisse (Genève)

Mise en œuvre 
de recomman-
dations (n = 3)

Hermansen (2014) Norvège
Hermansen & Nerland (2014) Norvège
Yerly (2021) Suisse (Fribourg)
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L’objectif  de modération sociale des résultats de l’évaluation est le plus 
présent (n = 20). Selon Gipps (1994), la modération sociale suggère que des 
enseignants se regroupent pour discuter et comparer les notes attribuées aux 
élèves, afin de trouver un consensus et une compréhension commune du 
niveau de qualité du travail. Elle engage des confrontations d’avis, d’inter-
prétations et de jugements humains à propos de travaux d’élèves (Linn, 
1993). Dans ces 20 articles, la modération sociale est parfois utilisée à des 
fins de reddition de comptes (accountability) (n = 6). Le travail collectif  
des enseignants est alors utilisé pour améliorer la qualité des évaluations 
(n = 3) ou pour vérifier la manière avec laquelle les réformes sont mises en 
place sur le terrain (n = 3). La modération sociale est également mobilisée 
à des fins de développement professionnel (improvement) (n = 14). Elle vise 
alors à améliorer la qualité du jugement professionnel (n = 6), à développer 
les compétences en évaluation sommative (n = 1) ou formative (n = 3), à 
étudier les dynamiques de négociation lors de l’attribution de notes (n = 1) 
ou à améliorer les apprentissages des élèves (n = 1). Elle est également un 
moyen de créer des communautés de pratique pour favoriser une collabo-
ration verticale (n = 2). Dans ce cas, le travail collectif  est censé faciliter les 
échanges entre les acteurs de l’enseignement primaire et secondaire. Dans 
certaines études, si on demande aux enseignants de collaborer pour évaluer 
les apprentissages, c’est aussi pour qu’ils construisent collectivement des 
connaissances en matière d’évaluation soutien d’apprentissage (assessment 
for learning – Afl) (n = 4). L’objectif  du travail collectif  est également de 
favoriser les échanges entre enseignants afin de concevoir collectivement des 
épreuves dans une visée formative (n = 3) ou sommative (n = 2). Enfin, si les 
enseignants se regroupent pour l’évaluation des apprentissages, c’est égale-
ment pour mettre en œuvre les recommandations que les autorités locales 
(n = 2) ou fédérales (n = 1) ont édictées en matière de pratiques évaluatives.

Les outils et les méthodes soutenant le travail collectif  pour 
l’évaluation des apprentissages

Pour atteindre les objectifs cités dans la section précédente, la littéra-
ture documente un large éventail d’outils et de méthodes. Dans cette partie, 
nous répondons à la question : Quels outils et méthodes utilisent-ils pour 
travailler ensemble sur l’évaluation des apprentissages ? 

Quand il s’agit de concevoir collectivement des épreuves, les ensei-
gnants utilisent des guides de conception communs, indiquant les direc-
tives à mettre en œuvre (n = 10). Ces guides sont soit conçus par les 
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autorités (n = 7), soit construits collectivement par des enseignants en 
amont (n = 3). Parallèlement, ils s’appuient aussi sur des ressources per-
sonnelles et utilisent leurs propres évaluations en guise de modèles (n = 3). 
Les programmes d’études sont également mobilisés lors de la conception 
commune d’épreuves (n = 4). Mottier Lopez et al. (2012) constatent d’ail-
leurs que la première préoccupation des équipes observées dans leur étude 
consiste à assurer un alignement curriculaire entre l’évaluation, les pra-
tiques d’enseignement et les objectifs d’apprentissage. Pour construire des 
outils d’évaluation communs, les enseignants se réfèrent également à des 
exemples d’épreuves externes antérieures (n = 3). Quand la collaboration 
est suscitée par des chercheurs (n = 3), la construction d’outils évaluatifs 
est aussi guidée par un scénario (n = 2), ou confrontée à un modèle théo-
rique (n = 1). Parfois, des outils technologiques sont utilisés. Il peut s’agir 
de plateformes de communication qui, avec la fonction audio, permettent 
de mettre des personnes très éloignées géographiquement en relation 
(n = 3). En Australie, des modérations en ligne sont organisées. Des outils 
technologiques sont également utilisés pour des séances d’autoscopie en 
présentiel (n = 1). Les participants d’une communauté enseignante ont 
ainsi pu visionner ensemble la manière avec laquelle ils mettent en œuvre 
en classe des pratiques d’Afl construites collectivement auparavant. Pour 
comparer la qualité de l’interprétation de travaux d’élèves, les échantillons 
d’épreuves déjà corrigées sont les outils les plus présents dans notre corpus 
d’articles (n = 22). Ces épreuves sont des tests soit formatifs (n = 7), soit 
sommatifs avec ou sans visée certificative (n = 15). Des cadres de référence 
pour l’évaluation sont d’autres outils souvent utilisés dans les séances 
collectives (n = 17). Ces documents contiennent les normes, les critères et 
les guides de correction à appliquer. Ces outils servent de référence pour 
la construction de consensus sur les travaux des élèves.

Dans les 30 articles, les méthodes avec lesquelles les enseignants tra-
vaillent ensemble varient. Dans la plupart des études, des réunions régu-
lières sont planifiées pour permettre aux enseignants de travailler collec-
tivement (n = 19). Ces réunions se déroulent généralement en personne 
(n = 16) mais parfois aussi à distance (n = 3). Elles sont prévues dans le 
calendrier des enseignants et font partie intégrante de procédures à appli-
quer, spécifiques à l’évaluation et imposées par la direction. Le nombre et 
la fréquence des séances dépendent des objectifs pour lesquels ils colla-
borent. Par exemple, les études australiennes (n = 8) s’inscrivent toutes 
dans un contexte d’importantes réformes des programmes scolaires et de 
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l’évaluation, notamment via l’établissement et l’application de standards 
(Klenowski et al., 2007). Les procédures de modération sociale y sont 
standardisées et respectent un cahier des charges édicté par les autorités 
nationales. La fréquence et le nombre des réunions est fonction de l’agenda 
des sessions d’évaluation. Quand les procédures ne sont pas standardisées, 
la régularité des séances collectives dépend du fonctionnement propre aux 
équipes (n = 2). Dans certains cas, c’est par l’intermédiaire de projets gou-
vernementaux (n = 4) ou à l’initiative de fonds privés que les enseignants 
sont invités à collaborer autour de l’évaluation (n = 2). Les subventions 
et les investissements octroyés engendrent alors des injonctions plus ou 
moins douces dont les objectifs sont clairement exprimés.  

Dans plusieurs recherches, les auteurs précisent que le moyen de ras-
sembler les enseignants passe par la participation à un réseau professionnel 
(n = 12). S’appuyant sur les théories socioculturelles de l’apprentissage, 
plusieurs études (n = 6) utilisent le concept de communauté de pratique 
de Wenger (1998, 2005). Des communautés d’apprentissage profession-
nelles (n = 1) ou des communautés d’apprentissage enseignantes (n = 5) 
sont également utilisées. Dans ces dernières, le travail collectif  est parfois 
organisé en ateliers (n = 2) ou suit la chronologie d’un mode opératoire 
défini (n = 3). 

Parfois, le travail collectif  pour l’évaluation des apprentissages répond 
à une demande différente. Il est organisé pour une expérience de recherche. 
Les séances sont alors organisées de manière ponctuelle (n = 6). Elles 
se déroulent sur une ou deux journées dans le cadre de séminaires de 
recherche (n = 3), d’une formation continue (n = 2) ou pour une recherche 
exploratoire (n = 1). 

Les objets d’attention conjointe de l’évaluation collective  
Dans cette partie, nous répondons à la question : Sur quelles dimen-

sions de l’évaluation travaillent-ils collectivement ? Nous mettons en évi-
dence les objets de l’évaluation – les dimensions – qui sont influencés par 
le travail collectif  des enseignants. Cette section est organisée en deux par-
ties : d’abord, lors de la conception de l’épreuve, puis, lors de la correction.

Le travail collectif  pour concevoir l’épreuve

Dans 13 études, le travail collectif  se concentre sur l’étape de concep-
tion de l’épreuve. Ce sont les objets du cadre de référence de l’évalua-
tion qui sont touchés (les référents : ensemble de lignes directrices qui 
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définissent comment elle doit être conçue, réalisée et interprétée). Ce 
sont, par exemple, les objectifs à évaluer, les critères, les seuils de réus-
site, la pondération, les barèmes, les normes ou les activités évaluatives 
qui sont discutés collectivement. Dans ces discussions, le leadership est 
généralement partagé entre les enseignants (n = 9) mais parfois, il revient 
à un membre des équipes de direction (directeur, adjoint, doyen) (n = 2) 
ou à des intervenants extérieurs (chercheurs) (n = 2). Plusieurs auteurs 
expliquent que les enseignants éprouvent des difficultés pour obtenir une 
compréhension des référents de l’évaluation (par ex., objectifs, critères) 
(n = 3). Dans une étude, les consensus et la compréhension commune des 
attentes ont émergé grâce aux efforts visant à rendre les discours trans-
parents. Plusieurs auteurs constatent le rôle constructif  des controverses 
professionnelles pour concevoir collectivement des épreuves (n = 2). Dans 
quelques recherches, les discussions ne se concentrent que sur la com-
préhension commune et sur l’application des critères (n = 3). Parfois, les 
cadres de référence font partie de procédures à appliquer pour l’évaluation. 
La collaboration entraîne alors des ajustements au sein de ceux-ci. Dans 
Colbert et al. (2012), ces procédures sont constituées de quatre points de 
contrôle à remplir pour garantir l’assurance qualité de l’évaluation. Ces 
points de contrôle font l’objet d’une évaluation collective par les ensei-
gnants et sont ajustés en fonction des résultats. Dans l’étude norvégienne 
de Hermansen et Nerland (2014), les procédures concernent les modalités 
de mise en place d’une évaluation soutien d’apprentissage. Grâce au travail 
collectif, les enseignants ont retravaillé les principes historiquement établis. 
Ils ont négocié et recontextualisé les bases pour développer de nouvelles 
pratiques partagées d’Afl.

Le travail collectif  pour corriger l’épreuve

L’analyse du corpus d’articles fait ressortir que, dans une majorité de 
recherches (n = 17), la collaboration prend place au moment de la cor-
rection des travaux des élèves ou juste après. La notation est alors l’objet 
principalement touché. Dans plusieurs articles, c’est la note finale attribuée 
à des évaluations internes qui est discutée et, le cas échéant, revue (n = 9). 
Dans d’autres articles, les discussions collectives tournent autour de la 
notation attribuée à des évaluations externes standardisées et certificatives 
(n = 3). Parfois, la collaboration se concentre sur les contenus d’activités 
réalisées par les élèves (n = 5). L’interprétation des preuves d’apprentis-
sage est discutée et comparée dans des portfolios (n = 3) ou directement 
dans les tâches au sein d’épreuves internes (n = 2). Dans plusieurs études, 
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lors de séances collectives, les enseignants signalent adopter une approche 
compréhensive (flexible) des critères (n = 5). Ils justifient ce choix en évo-
quant qu’une utilisation instrumentale serait injuste dans certains cas. Ils 
exposent les circonstances de leurs arrangements évaluatifs, notamment 
quand un élève est à la limite du seuil de réussite, pour des élèves à besoins 
particuliers, par des contextes de classe particuliers (par ex., à la suite 
d’une absence de l’enseignant). Les discussions à propos de l’utilisation 
des critères ont suscité de vifs débats. Certains enseignants, souvent les 
plus expérimentés, se montrant plus rigides (n = 2). 

Les notes qui apparaissent dans le bulletin peuvent également être dis-
cutées collectivement (n = 1). Les enseignants ayant participé à cette étude 
déclarent que, juste avant d’y inscrire les notes, les discussions avec leurs 
collègues ont été très utiles. Ils expliquent que les informations échangées 
leur ont permis de porter un regard différent sur les élèves et d’interagir 
davantage avec eux. Cela leur a permis d’améliorer la cohérence de la 
communication dans les rubriques qualitatives du bulletin. 

Les effets du travail collectif  aux niveaux micro, méso et macro
Dans cette partie, nous répondons à la question : Quelles conséquences 

ce travail collectif  provoque-t-il au niveau des élèves et des enseignants, 
des établissements et du système ? Pour proposer un panorama clair, nous 
présentons les résultats de l’analyse des 30 articles sous forme de deux 
tableaux à trois niveaux : le niveau micro (où nous distinguons deux sous-
niveaux : les élèves et les enseignants), le niveau méso (les établissements) 
et le niveau macro (le système éducatif). Comme l’ont fait Vangrieken et 
al. (2015) dans leur revue systématique, nous choisissons de distinguer les 
effets positifs des effets négatifs, bien que nous soyons conscients du fait 
que cette dichotomie n’est pas toujours objective. En effet, une telle clas-
sification ne reflète pas totalement la complexité des effets. Malgré tout, ce 
choix vise à faciliter la lisibilité et la compréhension des différents effets, 
en les regroupant de manière claire et intuitive pour le lecteur. 

Les effets positifs

Comme dit plus haut, la littérature montre de nombreux effets positifs 
du travail collectif  des enseignants de manière globale. S’appuyant sur les 
30 articles, le tableau 3 présente ces effets dans le contexte spécifique de 
l’évaluation des apprentissages.
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Bien que tous les niveaux bénéficient de la collaboration, la plupart des 
effets positifs se situent au niveau micro, plus particulièrement au niveau 
des enseignants. Les conséquences positives les plus citées concernent le 
développement des pratiques évaluatives (n = 12), l’amélioration du juge-
ment professionnel (n = 9), la construction de nouvelles connaissances 
professionnelles (n = 6), la construction d’une compréhension commune 
des critères et des normes (n = 11), le partage d’un répertoire commun 
(n = 8) et l’obtention de consensus (n = 6). Comme les autres effets repris 
dans cette partie du tableau, ils participent tous à l’amélioration du déve-
loppement professionnel (improvement). 

Au niveau des établissements, la collaboration entre différents niveaux 
(primaire et secondaire) permet aux enseignants d’appréhender les réalités 
de leurs collègues et de comprendre les politiques d’évaluation instau-
rées dans leurs institutions respectives (n = 5). La collaboration permet 
également d’harmoniser les processus soit en ce qui concerne l’évalua-
tion proprement dite (n = 2), soit à propos d’éléments connexes comme 
l’organisation des rencontres avec les parents ou la manière de formuler 
les feedbacks directement dans les épreuves (n = 2) ou dans les bulletins 
(n = 1). La construction d’une culture partagée de l’évaluation est observée 
dans plusieurs études (n = 3). Selon Mottier Lopez (2013), une culture 
commune de l’évaluation est importante car elle fournit les bases pour 
rendre l’évaluation des apprentissages plus équitable dans une école. 

Un autre constat qui ressort des résultats concerne le niveau macro. 
En effet, 12 études mettent en évidence la fonction liée à la reddition de 
comptes (for accountability). Les différents auteurs évoquent une amélio-
ration de la qualité de l’évaluation, que ce soit sur le plan de la pertinence, 
de la validité et/ou de la fiabilité4. Avec le développement des pratiques 
évaluatives (n = 12), cet effet est celui qui apparait le plus fréquemment 
dans tous les articles. 

4.	 Selon De Ketele et Gérard (2005), « la pertinence est le caractère plus ou moins 
approprié de l’épreuve, selon qu’elle s’inscrit dans la ligne des objectifs visés […], la 
validité est le degré d’adéquation entre ce que l’on déclare faire (évaluer telle ou telle 
dimension) et ce que l’on fait réellement, entre ce que l’outil mesure et ce qu’il prétend 
mesurer (…) et la fiabilité est le degré de confiance que l’on peut accorder aux résultats 
observés […] » (p. 3).
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Les effets négatifs

Comme pour la partie précédente, le tableau 4 présente la liste des 
désavantages du travail collectif. Les résultats montrent que le niveau 
macro n’est pas du tout impacté. À nouveau, c’est au niveau micro que 
les effets sont les plus nombreux et, plus particulièrement, au niveau des 
enseignants. À la différence du tableau précédent, nous constatons une 
prévalence accrue d’effets de nature socioémotionnelle. Le travail collectif  
portant sur l’évaluation des apprentissages crée des tensions interperson-
nelles (n = 2), suscite de la timidité (n = 3), des réactions émotionnelles 
vives (non précisées) (n = 1) ou la crainte d’exposer ses pratiques évalua-
tives (n = 2). Il arrive que les discussions autour de l’évaluation engendrent 
des réticences plus ou moins fortes. Les enseignants refusent par exemple 
d’adopter de nouvelles pratiques évaluatives (n = 1) ou s’engagent moins 
dans les échanges (n = 3). Dans plusieurs études, nous constatons que la 
collaboration renforce la tendance de certains enseignants à adopter une 
approche instrumentale des critères (n = 2). Ils s’y réfèrent alors stric-
tement et justifient leur choix à l’aide d’arguments prônant l’égalité de 
traitement.

Au niveau des établissements, nous observons peu de conséquences 
négatives dans les 30 articles. Dans leur étude, Black et al. (2011) 
expliquent que les pratiques évaluatives collectives sont trop influencées 
par les évaluations externes lors de la conception commune d’épreuves. 
Les auteurs ont observé que les enseignants avaient tendance à en repro-
duire la forme sans réellement en comprendre le fond et que cela ne par-
ticipait pas vraiment à leur développement professionnel. Ils constatent 
aussi que les mésententes et les controverses ont provoqué un désali-
gnement entre l’évaluation et l’enseignement. L’évaluation proposée 
peut alors être entachée de biais importants. Dans une autre étude où 
le travail collectif  a été provoqué entre enseignants du primaire et du 
secondaire, les échanges ont contribué à raviver des tensions existantes 
entre les écoles. 
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Discussion

Les questionnements soulevés dans les différentes parties de cette 
discussion apparaissent comme des enjeux contemporains intrinsèque-
ment liés à une tendance émergente en éducation : le travail collectif des 
enseignants pour l’évaluation des apprentissages. Pour ce faire, nous discu-
tons les résultats en questionnant plusieurs tensions qui émergent à la suite 
de notre analyse documentaire. 

La distinction entre contrôle et évaluation permet d’éclairer les objectifs 
et les implications de la modération sociale. Elle met en évidence les diffé-
rentes dimensions du processus et incite à réfléchir sur la façon dont elle est 
pratiquée et interprétée. Nous discutons ensuite des défis du travail formel et 
informel en évaluation. Nous observons comment le passage de l’informel 
au formel peut favoriser un jugement professionnel situé. La discussion 
porte également sur le défi consistant à équilibrer les besoins en matière de 
formation des enseignants à l’évaluation et les bénéfices du développement 
professionnel engendrés par le travail collectif. Enfin, le concept du jugement 
professionnel situé est confronté aux résultats de l’analyse documentaire. 

En ce qui concerne les objectifs du travail collectif  pour l’évaluation, 
nos résultats montrent que la modération sociale est la finalité la plus 
répandue. Au début des années 2000, pour Maxwell (2001), la fonction de 
développement professionnel (for improvement) de la modération sociale 
est secondaire par rapport à la fonction de reddition des comptes (for 
accountability). Notre analyse montre une tendance inverse 20 ans plus 
tard : la finalité de développement professionnel (n = 13) est plus présente 
que celle de reddition de comptes (n = 3). Dans ce contexte, comme l’ont 
fait Ardoino et Berger (1990) en appréhendant l’évaluation en éducation 
sous des angles fondateurs, nous différencions ici le contrôle de l’éva-
luation. Les auteurs distinguent contrôle et évaluation par une approche 
étymologique qui fait jouer le dialogisme plus-valeur/plus-value. Ils défi-
nissent le contrôle comme un ensemble de procédures visant à vérifier la 
mise en œuvre des plans ou des programmes, en lien avec la reddition des 
comptes et le pilotage. En revanche, ils conçoivent l’évaluation comme un 
processus qui vise à extraire la valeur d’une tâche, et qui se concentre sur 
l’amélioration et le développement. Cette distinction nous permet d’éclai-
rer les différentes finalités du travail collectif  en évaluation, en montrant 
que l’accent est de plus en plus mis sur l’amélioration des pratiques plutôt 
que sur le simple contrôle des résultats.
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Nos résultats montrent que, lorsque les enseignants utilisent des cri-
tères communs, des pratiques informelles (individuelles) se confrontent à 
d’autres qui sont plus formelles. Dès lors, une question émerge : comment 
ces deux aspects interagissent-ils pour soutenir un jugement professionnel 
situé ? Les résultats montrent que le travail formel peut permettre de visi-
biliser des pratiques informelles, parfois clandestines, comme effectuer des 
arrangements évaluatifs. Or, ce genre de pratique pourrait être une source 
de tensions quant à l’application de procédures, de recommandations ou 
de normes en matière de pratiques évaluatives. En ce qui concerne l’éva-
luation informelle, les observations en classe sur lesquelles les enseignants 
se basent ne sont pas nécessairement planifiées. Les pratiques informelles 
sont influencées par des considérations contextuelles. En ce sens, le travail 
informel autour de l’évaluation est situé. Les pratiques informelles peuvent 
donc servir de point de départ à des discussions formelles, pouvant générer 
un dialogue professionnel, par exemple sur les approches d’évaluation et sur 
les jugements professionnels. En progressant de l’informel vers le formel, 
les enseignants peuvent réfléchir sur leurs pratiques évaluatives. Le travail 
formel peut alors être l’occasion de clarifier et de formaliser les normes pro-
fessionnelles en matière d’évaluation. Il peut aussi contribuer à la construc-
tion d’un répertoire partagé d’outils, de pratiques et de méthodes, confor-
mément aux attentes institutionnelles. Les discussions formelles sont aussi 
l’occasion d’approfondir la compréhension des considérations contextuelles, 
fournissant des occasions de les intégrer dans le processus d’évaluation des 
apprentissages, favorisant ainsi un jugement professionnel situé.

En ce qui a trait aux conséquences du travail collectif, nos résultats 
s’accordent avec ceux de Vangrieken et al. (2015). Bien que tous les niveaux 
soient touchés, les effets se concentrent sur les enseignants. Il semblerait 
que les avantages dépassent les inconvénients. Alors que les effets posi-
tifs contribuent principalement au développement professionnel, les effets 
négatifs sont majoritairement liés à des aspects socioémotionnels (par ex., 
timidité, gêne). Il semblerait que les enseignants aient du mal à exposer leurs 
pratiques évaluatives publiquement. Pour Mottier Lopez et Allal (2014), ces 
pratiques restent en effet souvent une affaire privée. Ces constats peuvent 
être mis en lien avec les recherches qui s’accordent à la fois pour dire que 
les enseignants se sentent mal formés (Mertler, 2004) et pour pointer des 
lacunes dans leurs pratiques évaluatives (De Luca et al., 2016). Ainsi, se des-
sine une tension entre la nécessité de mieux former les enseignants à l’évalua-
tion et les bénéfices du développement professionnel via le travail collectif. 
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Cette tension souligne le défi qui consiste à équilibrer ces deux aspects. Dès 
lors, devrait-on miser davantage sur la formation (initiale et continue) ou 
sur la mise en place plus systématique d’une évaluation collective ?

L’un des effets les plus présents au niveau des enseignants concerne 
le développement de leur jugement professionnel (n = 9). Dans plusieurs 
recherches (n = 4), les participants modifient leur jugement professionnel 
en tenant compte du contexte socioculturel. Dans une perspective située 
de l’évaluation (Mottier Lopez, 2013 ; 2021), le contexte de la classe et de 
l’école ainsi que le rôle du langage, de la parole et des outils culturels sont 
importants. Une analyse plus fine des résultats montre que sur les neuf 
articles qui évoquent le développement du jugement professionnel, sept 
concernent des dispositifs organisés pour modérer les résultats. Il sem-
blerait que le jugement professionnel n’y soit conceptualisé qu’à la fin du 
processus, n’intervenant que lors de l’attribution de la note. Or, les travaux 
de Allal et Mottier Lopez (2008) invitent à considérer que ce jugement 
professionnel intervient tout au long du processus. Ces travaux permettent 
de se rendre compte que le jugement professionnel est un acte cognitif  et 
une pratique sociale située qui s’exerce tout au long du processus évaluatif. 
Cette conception du jugement professionnel en continu se confronte donc 
aux contextes ne l’instituant que lors des étapes de correction et de notation 
(par ex., lors des séances de modération en Australie), mais s’aligne avec les 
études menées en milieu naturel par Yerly (2021) dans une école secondaire 
en Suisse romande et par Holmeier et al. (2017)5 dans plusieurs écoles 
secondaires en Suisse alémanique. Dès lors, il est légitime de se demander à 
quelles étapes de l’évaluation la collaboration doit nécessairement jouer un 
rôle et si certaines de ces étapes sont prioritaires pour atteindre les objectifs. 

Conclusion

L’objectif principal de cette recherche est de donner un aperçu de la lit-
térature scientifique anglophone et francophone sur le travail collectif  des 
enseignants portant sur l’évaluation des apprentissages, au niveau de son 
organisation et de ses conséquences. L’examen s’est concentré sur quatre 
axes, à savoir 1) les finalités, 2) les outils et les méthodes, 3) les dimensions 
de l’évaluation et 4) les effets pour tous les acteurs de l’enseignement. 

5.	 Cet article ne fait pas partie de notre sélection, car il est écrit en allemand.
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Il apparaît que le concept d’évaluation collective est émergent et plus 
présent dans la littérature anglophone que francophone. En francophonie, 
l’organisation des systèmes éducatifs est moins homogène. Par exemple, 
le système français se démarque par son centralisme national au regard 
du monde anglo-saxon, plus fédératif. Cela engendre des différenciations 
culturelles, notamment en matière de politiques évaluatives. Le travail 
collectif  pour l’évaluation suit plusieurs objectifs : modérer les résultats, 
concevoir des outils, développer de nouvelles pratiques et mettre des direc-
tives en œuvre. Quand les enseignants travaillent collectivement, ils uti-
lisent des outils personnels construits collectivement ou mis à leur dispo-
sition. Lorsqu’ils se regroupent, ils travaillent en équipe ou ont recours à 
des communautés. La notation est la dimension de l’évaluation la plus tou-
chée par le travail collectif. Les référents de l’évaluation (objectifs, tâches, 
critères, seuils, pondérations) sont également des dimensions fortement 
discutées lors de la conception commune d’épreuves. Tous les niveaux 
bénéficient du travail collectif. Les effets positifs se situent majoritairement 
au niveau des enseignants (par ex., développement des pratiques et des 
connaissances, amélioration du jugement professionnel). Notre aperçu 
montre également que le travail collectif  permet au système d’améliorer 
la qualité des évaluations qu’il propose. Cependant, certains effets négatifs 
sont également observés, surtout pour les enseignants (par ex., timidité, 
craintes, tensions interpersonnelles).

Même si elle se veut la plus rigoureuse possible, cette recherche com-
porte certaines limites. Tout d’abord, nous pointons un biais méthodo-
logique lié à la méthode de recherche. Si la rapid review rationnalise et 
accélère le processus de recherche systématique, elle augmente également 
le risque de biais, par exemple en matière de sélection d’études ou d’inclu-
sion d’études faibles. Le recours à d’autres bases de données pourrait 
par exemple mener à une sélection plus riche. Il est donc possible que 
nous soyons passés à côté d’études pertinentes. Une approche strictement 
systématique aurait sans doute permis de conduire à une sélection plus 
exhaustive et qualitative des sources et aurait balisé plus efficacement la 
prise de décision. Un biais linguistique est également présent. En effet, nos 
critères d’inclusion restreignent nos recherches aux seuls articles en anglais 
et en français, excluant de facto des études publiées dans d’autres langues. 
Un biais quant à l’interprétation des articles est également à prendre en 
considération.
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Notre analyse documentaire débouche sur des enjeux contemporains 
et émergents en matière d’évaluation des apprentissages. Cependant, elle 
en fait apparaître d’autres que nous n’avons pas l’occasion de traiter. Par 
exemple, dans nos résultats, nous analysons indifféremment le travail col-
lectif  pour les évaluations à faibles et à hauts enjeux. La réalisation de 
futures recherches visant à déterminer si les dynamiques collectives, telles 
que les attitudes, les outils, les méthodes et les effets varient en fonction 
du contexte constitue une question intéressante à explorer. La littérature 
montre que le travail collectif  est plus constructif  lorsque les enseignants 
ne sont pas (trop) contraints (Hargreaves, 2012, 2021 ; Vangrieken et al., 
2015). Étudier cet aspect dans un contexte spécifique à l’évaluation des 
apprentissages en est également un autre. 
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