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MoTts cLEs: alignement curriculaire, évaluation critériée, Evaluation-soutien
d’Apprentissage, interactions, résolution de problemes

La dimension interactive des démarches d’évaluation formative fait aujourd hui consensus.
Dans une perspective théorique contemporaine de I Evaluation-soutien d’ Apprentissage,
Pévaluation sommative est également censée soutenir les apprentissages des éléves. A ce titre,
les interactions devraient pouvoir perdurer durant les moments de certification. Cet article
présente a quelles conditions de telles pratiques, peu traditionnelles, peuvent étre déployées.
En analysant une démarche mise en euvre par un enseignant de mathématiques du secondaire
sous la forme d’une étude de cas, nous montrons de maniére critique qu’interagir avec des
éléves dans des moments otl les enjeux pour eux sont majeurs demande un alignement
curriculaire et une évaluation critériée. Nous soulignons toutefois que des points de vigilance
demeurent, notamment quant a la nature des outils utilisés pour soutenir ces interactions.

KEY worDs: curricular alignment, criterion-based assessment, Assessment for
Learning, interactions, problem solving

The interactive dimension of formative assessment is now widely accepted. The contemporary
definition of Assessment for Learning considers that summative assessment is also supposed
to support students’ learning. As such, interactions should continue during certification.
This article presents the conditions under which such unconventional practices can exist.
By analyzing as a study case an assessment assignment implemented by a secondary school
mathematics teacher, we critically highlight that interacting with students during such high
stakes moments requires curricular alignment and criterion-based summative assessment.
However, we underline that there are still points of vigilance to be addressed, particularly
with regard to the nature of the tools used to support these interactions.

PaLavrAs-cHAVE: alinhamento curricular, avaliagio criterial, avaliagio como suporte
da aprendizagem, interagdes, resolucio de problemas

A dimensao interativa das praticas de avaliagdo formativa é hoje amplamente consensual.
Numa perspetiva teérica contempordnea da avaliagdo como suporte da aprendizagem,
considera-se igualmente que a avaliacdo sumativa deve contribuir para apoiar as
aprendizagens dos alunos. Nesta perspetiva, as interagdes entre professor e alunos podem
manter-se mesmo durante os momentos de certificacdo. Este artigo apresenta as condigoes
necessarias para a implementagdo de praticas desta natureza, ainda pouco tradicionais.
Através da andlise, sob a forma de um estudo de caso, de uma pratica desenvolvida por um
professor de Matematica do ensino secunddrio, demonstra-se de forma critica que interagir
com os alunos em momentos em que os desafios sdo de elevada relevancia para o seu percurso
escolar exige um alinhamento curricular e uma avaliagdo criterial. Os autores sublinham,
contudo, que permanecem aspetos que requerem especial atengdo, nomeadamente no que
respeita a natureza dos instrumentos utilizados para apoiar essas interagées.

Note des auteurs : la correspondance liée a cet article peut étre adressée a
raphael.pasquini@hepl.ch
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Introduction et problématique

Tous contextes confondus, I’évolution continue des curricula promou-
vant des apprentissages complexes ainsi que la valorisation d’une évalua-
tion principalement formative demandent implicitement aux enseignants
d’innover dans leurs pratiques. Bien que la recherche reconnaisse les
effets positifs de cette évaluation sur les apprentissages des éléves (Black
& Wiliam, 1998 ; Lui & Andrade, 2022 ; Mottier Lopez, 2015; Wiliam,
2010)1998; Lui & Andrade, 2022; Mottier Lopez, 2015; Wiliam, 2010,
des travaux ont montré que sa mise en ceuvre ne va pas de soi (Hayward
& Spencer, 2010 ; Kingston & Nash, 2011 ; Klenowski, 2009 ; Webb &
Jones, 2009). Aujourd’hui, les difficultés que rencontre le corps enseignant
a ce niveau se complexifient (Pastore, 2023), car il s’agit depuis peu de
s’approprier les principes de 'Evaluation-soutien d’Apprentissage (E-sA),
qui fait référence. Le concept — dont I'origine remonte aux travaux de
I’ Assessment Reform Group (ARG) a la fin des années 1980 au travers
de I’Assessment for Learning (AfL) — a ¢élargi théoriquement 1’évaluation
formative, en soulignant notamment qu’elle entre désormais en synergie
avec I’évaluation sommative qui, a son tour, peut soutenir les apprentis-
sages de chacun. Ainsi théorisée, 'E-sA porte donc une ambition nova-
trice : mieux comprendre a quelles conditions la certification des appren-
tissages permet également au plus grand nombre d’éléves de progresser
en favorisant notamment les processus de régulation. Au sein de cette
théorisation, les interactions enseignant-éléves prennent une importance
cruciale (Broadfoot et al., 2002 ; Mottier Lopez et al., 2021), car elles font
partie intégrante des pratiques quotidiennes. Si ce postulat fait consen-
sus du point de vue de I’évaluation formative, sa mise en ceuvre dans les
démarches sommatives reste peu étudiée.

En effet, I’évaluation sommative notée, bien qu’omniprésente dans
les systémes et les classes, est souvent considérée négativement dans la
sphere académique et professionnelle, car elle est assimilée a un outil de
sélection des éléves (Guskey, 2022 ; Lau, 2016; Taras, 2005). C’est hypo-
thétiquement ’'une des raisons pour lesquelles les pratiques évaluatives
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semblent sur ce plan trés peu évoluer, restant la plupart du temps tradition-
nelles (Braxmeyer et al., 2004 ; Mottier Lopez, 2013), c’est-a-dire centrées
sur I’établissement d’une note et le calcul de moyennes, sans rétroactions
constructives pour les éleves. Du point de vue des pratiques de notation
qui y sont articulées (McMillan & Nash, 2000) le constat est accablant:
un nombre conséquent d’études documente la faible valeur informative
de la note pour les ¢léves et pour les enseignants ainsi que son rapport
réguliérement ténu aux apprentissages certifiés (Brookhart et al., 2016).
A ce titre, la note, la plupart du temps, ne permet aucun dialogue au-dela
du chiffre. Boud (2000) résume ces biais en affirmant qu’«ironiquement,
I’évaluation sommative fait disparaitre 'apprentissage en méme temps
qu’elle cherche a le mesurer» (p. 156, traduction libre).

Ces constats pointent la nécessité d’approfondir la problématique de
I’E-sA dans les situations de certification, pour au moins deux raisons:
tout d’abord, car les recherches basées sur I’étude de pratiques effectives,
comme celle-ci, manquent; ensuite, parce que les pratiques d’évaluation
sommative et de notation qui conjuguent une fonction de certification et
de régulation sont d’une grande complexité (DeLuca et al., 2016; Mottier
Lopez, 2015) et posent des défis majeurs aux enseignants. Cet article vise a
combler ces incomplétudes, en prolongeant la réflexion abordée déja dans
deux autres articles sur le sujet (Morales Villabona et al., 2023 ; Mrazek &
Morales Villabona, 2022). Notre contribution ambitionne cette fois-ci de
se centrer sur le role des interactions dans une démarche sommative, en
algeébre, un objet disciplinaire représentant un obstacle conséquent pour un
nombre significatif d’éléves au secondaire (Freiman & Lee, 2004). Aussi,
notre question de recherche est la suivante : « A quelles conditions dévelop-
per des interactions enseignant-¢léves durant la passation d’une épreuve
sommative afin que la démarche poursuive conjointement une fonction
de certification et de régulation ?»

Cadre théorique

Cette section se divise en quatre parties, portant chacune sur une
dimension théorique ou un concept clé permettant de comprendre le cadre
épistémologique de notre étude.
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La dimension interactive de I’Evaluation-soutien d’ Apprentissage

L’E-sA se définit comme une démarche d’évaluation faisant « partie
des pratiques quotidiennes des éléves et des enseignants qui, individuelle-
ment et en interaction, recherchent, réfléchissent sur et réagissent a I'in-
formation provenant d’échanges, démonstrations et observations afin de
favoriser les apprentissages en cours» (Allal & Laveault, 2009, p. 102). Les
interactions sont donc un élément clé de cette approche (Mottier Lopez,
2015): des comportements verbaux (oraux ou écrits) ou non verbaux, rele-
vés au quotidien ou lors de la passation d’épreuves, peuvent constituer des
sources d’information pertinentes; toutes les pratiques d’E-sA — telles que
fournir des rétroactions, expliciter des critéres ou questionner — doivent
étre comprises par les éléves. L'E-sA consiste dés lors en une quéte per-
pétuelle d’indices d’apprentissage concrétisée dans des interactions dont
le but premier est de «donner une indication de la direction a suivre pour
que les éléves s’engagent dans un processus réfléchi de résolution de pro-
blémes» (p. 104). Ces éléments sont en cohérence avec les dix principes de
I’E-sA formulés en 2002 par I’ Assessment Reform Group (Broadfoot et al.,
2002), a la base de cette théorisation'. IlIs permettent de mieux appréhender
le role des interactions dans cette acception de I’évaluation. Par exemple, et
fidélement & notre question de recherche, I’E-sA se centre sur les processus
d’apprentissage et elle est constructive, notamment du point de vue des
feedbacks fournis jusqu’a la notation (Pasquini, 2021, 2025). En outre, elle
favorise une compréhension des objectifs et des critéres par les €leves, elle
les aide a comprendre comment s’améliorer et elle développe leur capa-
cité a s’autoévaluer. Postulant, comme Allal (2008), que toute démarche
d’évaluation se s€quence en cinq €tapes que sont «la définition de I’objet
d’évaluation, la récolte d’informations, 'interprétation des informations
recueillies, la prise de décision et la communication d’appréciations a
autrui» (p. 311), nous observons que, du point de vue de I’évaluation som-
mative, les deux dernieres étapes sont décalées dans le temps. En intégrant
des interactions au cceur méme du processus de certification, 'enjeu est dés
lors de définir les conditions permettant a la prise de décision et a la com-
munication de ’appréciation aux éléves de s’intégrer dans ledit processus.
Dans une telle perspective, c’est 'utilisation faite des informations issues
des démarches d’évaluation qui en détermine la fonction, et non 'inverse
(Good, 2011 ; Wiliam, 2000). I1 devient dés lors pertinent d’investiguer

1. Baptisée initialement Assessment for Learning (AfL), comme dit plus haut.
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les liens entre certification et régulation du point de vue des interactions
en jeu en situation: elles devraient permettre aux enseignants d’articuler
I’évaluation de ’apprentissage avec 1’évaluation pour 'apprentissage et de
fournir un soutien significatif aux éléves (Alexander, 2020).

Un alignement curriculaire élargi

Pour ce faire, et fidélement a nos travaux précédents, il importe de se
doter d'un mod¢le compréhensif pour appréhender et conceptualiser 1’éva-
luation sommative comme faisant partie d’un systéme complexe dans lequel
les interactions sont possiblement permanentes. C’est la raison pour laquelle
nous travaillons avec le mod¢le de I'alignement curriculaire (Anderson,
2002). De nombreux travaux en évaluation montrent effectivement que les
pratiques d’E-sA se développent plus favorablement lorsqu’elles sont en
cohérence avec I’enseignement dispensé, le curriculum et les apprentissages
effectivement réalisés (Biggs, 2003 ; Gauthier et al., 2005 ; Pasquini, 2019).
Dans sa définition, I’alignement curriculaire concerne ¢galement la validité
du contenu, la facon dont il est enseign¢ ainsi que les taches d’apprentissage
proposées pour s’approprier ce contenu. La maniére dont I’enseignant inte-
ragit en contexte est ici centrale, tant dans les moments d’enseignement et
d’apprentissage, qu’au cceur des démarches d’évaluation. Pour conceptua-
liser spécifiquement la cohérence des démarches d’évaluation sommative,
nous avons eu recours au modele élargi (Pasquini, 2019) qui s’ancre dans
le précédent. En reprenant les caractéristiques de I’alignement curriculaire,
l’alignement curriculaire élargi intégre deux composantes spécifiques aux
pratiques évaluatives lors d’épreuves sommatives: la pondération (le fait
d’attribuer un poids aux apprentissages évalués en fonction de leur impor-
tance, a I’aide de points, de critéres ou des deux dans une modalité mixte)
et la notation (le fait de définir les barémes et les seuils pour la construction
des notes). Défini comme «le fort lien de cohérence systémique existant
entre les objectifs évalués, les taches évaluatives, les points et/ou les critéres
attribués et I’échelle de notation» (Pasquini, 2019, p. 84), ce modéele offre un
questionnement permettant d’identifier une cohérence curriculaire élargie
de I’épreuve et de la démarche ou, au contraire, des désalignements curri-
culaires quand cette cohérence se perd. Ainsi, ce modéle a été exploité avec
I’enseignant collaborant a notre recherche comme un prisme pour mieux
comprendre en quoi sa démarche d’évaluation sommative pouvait pour-
suivre une fonction de régulation et soutenir les apprentissages (Porter et
al., 2007 ; Squires, 2012).
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L’usage du sommatif a des fins formatives

L’évaluation sommative a pour fonction principale de certifier. Elle
peut également poursuivre des fonctions annexes comme situer les éléves
par rapport a des attentes ou les informer de leurs réussites ou de leurs
difficultés (Mottier Lopez, 2015). Autrement dit, les informations recueil-
lies durant la passation d’une épreuve peuvent aussi étre en mesure de
faire progresser les €léves. Dans cette perspective, I’évaluation sommative
ne devrait pas étre désalignée de I’évaluation formative. Plusieurs travaux
de référence ont en effet thématisé ces liens. Par exemple, et de fagon non
exhaustive, Black et Wiliam (2003) défendent I'idée qu’exploiter les infor-
mations issues d’une épreuve finale en vue de réguler ’enseignement a
venir est I'un des moyens les plus efficaces pour soutenir les ¢léves dans leur
progression. Bennett (2011) va dans le méme sens: le fait de considérer que
I’évaluation sommative reléve d’une évaluation de I’apprentissage sans len-
demain est problématique, car cela inhibe toute possibilité de la considérer
dans une fonction de régulation. Laveault et Allal (2016), quant a eux, sou-
lignent qu’une démarche d’évaluation sommative peut aussi comprendre
des phases ou des éléments ayant une fonction formative de soutien a
I’apprentissage. Ils montrent par exemple que ’analyse des erreurs dans
les épreuves finales constitue un levier supplémentaire pour 1’enseignant
lui permettant de planifier de nouvelles activités en vue de remédier aux
difficultés observées. Ils pointent ¢galement le portfolio comme un outil
capable de mettre en lien les deux fonctions de ’évaluation. Rien n’est en
revanche proposé du point de vue des outils d’évaluation permettant cette
synergie dans une perspective plus classique, de type passation d’épreuve
en mode papier-crayon, si ce n’est I'utilisation de critéres.

L’évaluation critériée

Idéalement, les attentes définies par I’enseignant en début de séquence
se formalisent en critéres au moment de 1’élaboration de I’épreuve som-
mative finale (Tomlinson & McTighe, 2014). Les travaux de Harlen (2005,
2012) explicitent ces liens. Considérant le critére comme I'expression des
attentes en matic¢re d’apprentissage en référence a des dimensions clés de
ces apprentissages, Harlen spécifie la nécessité de récolter des informations
tout au long de I'apprentissage, en lien avec les objectifs définis au préa-
lable, comme autant d’indicateurs détaillés utilisés dans une perspective
formative. Elle explique comment ces indicateurs participent a la formu-
lation de critéres a grains plus grossiers lors de la certification.
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Figure 1
Modélisation des synergies entre évaluation formative et sommative via
les critéres d’évaluation selon Harlen (2005, p. 220, traduction libre)
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En cela, 'important est d’envisager le critére comme faisant partie des
pratiques évaluatives en classe, bien avant de jouer son role d’outil d’éva-
luation formel dans les grilles de certification (Balan & Jonsson, 2018).
Brookhart (2022) compléte en pointant le potentiel que possede le critére
dans la certification : dans une analyse théorique portant sur une centaine
d’articles, elle montre que le critére met en lien 1’évaluation formative et
la notation, favorise 'autorégulation de I’éleve, améliore les feedbacks de
I’enseignant et des pairs, donne du sens aux notes qui sont davantage liées
aux apprentissages menés et optimise les prises de décision de I’enseignant.
Le lien avec les principes de 'E-sA sont ici explicites. Non seulement le
critére est I’outil permettant le mieux de rendre compte de la cohérence
recherchée entre ’enseignement, I’apprentissage et les démarches d’évalua-
tion (Biggs, 2003 ; Sadler, 2009), mais c’est sur sa base que les interactions
peuvent se développer, au quotidien et a certaines conditions que nous
montrerons, lors de la passation de 1’épreuve sommative.

A la lumiére de ces éléments théoriques, nous formulons deux hypo-
théses: a) toute démarche d’évaluation sommative peut poursuivre égale-
ment une fonction de régulation a I’aide d’interactions enseignant-éléves
lors de la passation de I’épreuve, a partir du moment ou des critéres sont
exploités dans une perspective d’alignement curriculaire élargi ; b) ce type
de pratique permet de soutenir les apprentissages du plus grand nombre
d’éléves. Ainsi congue et mise en ceuvre, I’évaluation sommative est 8 méme
de poursuivre trois objectifs: 1) certifier les apprentissages menés en classe
et considérés comme importants dans les curricula, 2) fournir des rétroac-
tions formatives aux éléves et 3) donner des informations aux enseignants
pour leur permettre de planifier les apprentissages a poursuivre (Carey &
Carifio, 2012).
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Contexte

La classe

Notre recherche s’est déroulée dans une classe de 11¢ du secondaire,
dans le canton de Vaud, en Suisse romande. Cette année est la derniére
de la scolarité obligatoire. Les ¢éleves, agés de 14-15 ans, y sont répartis
depuis le début du secondaire en 9¢ en deux filiéres, en fonction de leurs
résultats en fin de primaire: la voie générale (VG) et la voie prégymnasiale
(VP), la plus qualifiante. En voie générale, les éléves sont encore séparés en
deux niveaux en mathématiques, en frangais et en allemand: le niveau 1
pour les exigences de base et le niveau 2 pour les exigences supérieures. La
démarche d’évaluation abordée ici a été mise en ceuvre dans une 11¢ VG
a double niveau (1 et 2), composée de 18 éléves, 11 de niveau 1 et 7 de
niveau 2. La séquence portait sur la résolution de problémes algébriques,
un contenu tres important qui est certifi¢ dans ’'examen de fin de scolarité.

L’enseignant

Jan enseigne les mathématiques et la physique dans un établissement
urbain depuis 2011. A la suite de sa formation initiale terminée en 2015,
il a suivi trois formations continues et a participé a un projet de recherche
sur I’évaluation. Il est également praticien formateur? a la HEP Vaud, chef
de file’ de mathématiques dans son établissement et intervient réguliére-
ment dans des actions de formation initiale. Fort de ce bagage, il pratique
I’évaluation critériée dans ses deux disciplines. Interpellé par le fait qu’il
voyait nombre d’¢léves en difficulté lors de la passation des épreuves som-
matives, il a développé une approche de I’évaluation pleinement interactive
jusque dans la certification, dont nous rendons compte ici. En tant que
partie prenante de cette recherche, Jan est coauteur de ce texte, a coté des
chercheurs qui ont participé au projet.

2. Nom donn¢ au formateur de terrain qui accueille et accompagne un étudiant en stage
dans sa formation en alternance.

3. En fonction du contexte, un chef de file a comme taches d’assurer la gestion du matériel
spécifique a la discipline, ainsi que son budget, de présider a I’élaboration des épreuves
communes et d’examens dans I’établissement, de contribuer a la formation continue a
I'intérieur de I’établissement, de collaborer avec les chefs de file des autres disciplines,
d’accompagner les étudiants en cours de stage, les maitres débutants ou les remplagants,
et de participer a des actions régionales ou cantonales.



Interagir avec les éléves durant la passation d’une épreuve 101

L’analyse de lobjet mathématique

L’ancrage disciplinaire de notre étude de cas nous incite a articuler
notre approche curriculaire avec des travaux de recherche conduits en
didactique des mathématiques (Lenoir et al., 2015; Linné, 2015). En effet,
depuis les années 1990, de nombreux travaux, tant anglophones que fran-
cophones, ont étudié la résolution de problémes par mise en équation
(Wang, 2015), qui représente une tache d’une grande complexité (Oliveira
et al., 2017). Radford (2003) y a souligné le role déterminant du langage
dans la désignation des objets mathématiques et la construction de leur
sens chez les éléves, notamment en ce qui concerne les expressions symbo-
liques. Toutefois, I'enseignement de ’algebre porte en lui un paradoxe: «on
ne peut pas se couper de la langue naturelle pour I'introduire, alors que son
apport épistémologique et mathématique est au contraire de rompre com-
pletement avec la langue» (Duval & Pluvinage, 2016, p. 125). En réalité,
I'utilisation des lettres en algeébre ne désigne pas un objet, mais redésigne
ce qui a déja été désigné verbalement: I’éléve choisit une inconnue puis
exprime les objets évoqués dans I’énoncé en fonction de cette inconnue,
action qui le confronte a une complexité générant nombre d’obstacles
(Coppé & Grugeon, 2009). Afin d’illustrer cette complexité et de mettre
en relation la structure d’un probléme avec la stratégie de résolution mise
en place par I’éléve pour le résoudre (Demonty et al., 2015), nous partons
d’un exemple, I'exercice EQUATION 12 (figure 4). Pour commencer, il
faut introduire une inconnue, X, qui désigne le premier nombre. Ensuite, il
s’agit d’exprimer les autres quantités en fonction de cette inconnue, ce qui
correspond ici a «le double du nombre qui suit», qui devient 2(x+1). Reste
I’étape de mise en équation a proprement parler: x + 2(x+1) = 218. Cette
premiere partie est trés variable selon le probléme posé et les connaissances
mathématiques a mobiliser (géométrie, ...) et c’est celle qui est centrale
pour cette séquence. Une fois ’équation posée, il faut la résoudre en appli-
quant les procédures ad hoc appelées régles d’équivalence, mais également
mobiliser des compétences algébriques telles que la distributivité 2(x+1)
= 2x + 2. On trouvera ainsi la solution, x = 72. Cette deuxiéme partie
présente moins de variabilité que la premiére et, bien que non-triviale, elle
représente un niveau de complexité plus faible.

Bien que le Plan d’Etudes Romand (PER) — le programme en vigueur —
utilise le terme de traduction d’une situation par une équation du premier
degré, ’'enseignant a préféré parler de modélisation qui, pour lui, est plus
compréhensible par les éléves. Pour Hanin et Van Nieuwenhoven (2016),
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la modélisation englobe la mise en équation et la résolution du probléeme.
De maniére a rester fidéle aux choix de Jan, nous assimilerons plutot la
modélisation a la démarche de mise en équation, ou de conversion, selon
les travaux de Duval et Pluvinage (2016). En effet, du point de vue didac-
tique, nous sommes sur un méme type de probléme assimilable & une mise
en équation de problémes et a une résolution. Conscient de I’existence
d’une forme de rupture potentielle entre les raisonnements arithmétique
et algébrique pouvant se traduire chez I’éléve par la non-compréhension
du sens de I’égalité ou une non-reconnaissance de la structure algébrique
(Oliveira et al., 2017), I’enseignant a réalisé une classification de taches
(voir les figures 2,3 et 4) correspondant a des stratégies de mise en équa-
tion spécifiques. Cette classification n’a toutefois rien d’exhaustif. Il I'a
construite en se basant sur les exercices a disposition dans les moyens
d’enseignement officiels, ’enjeu étant de structurer des stratégies dans un
cadre donné pour permettre aux éléves de s’en saisir.

Méthodologie

La méthode de recherche

Nous présentons ici une étude de cas (Roy, 2008), car cette méthode
de recherche permet une compréhension profonde des phénomeénes dans
leur contexte, assurant une forte validité interne, sans prétention de géné-
ralisation (Gagnon, 2011). En cela, I’étude de cas nous semble particu-
licrement adaptée pour répondre a notre question de recherche, car elle
permet ’étude en profondeur d’un processus ou d’un événement (un cas)
dans le contexte authentique dans lequel il se réalise (Albarello, 2012).

Le type de données récoltées et la méthode d’analyse

Plusieurs types de données ont été récoltés:

* des artefacts (Lock et al., 2021) produits par ’enseignant: durant
I’enseignement (taches d’apprentissage) et a la fin de I'enseignement,
a visée certificative (épreuves sommatives avec grilles de critéres et
baréme de notation);

* des interactions enseignant-¢léves durant la passation de I’épreuve
sommative, enregistrées et transcrites (Dresing & Pehl, 2015);
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* deux entretiens menés avec ’enseignant, également enregistrés et
transcrits: un premier quelques semaines apres la mise en ceuvre
de la démarche, un second six mois plus tard;

e un entretien conduit avec deux éléves, a la suite de la remise des
notes, enregistré et transcrit.

Respectant les principes d’une démarche qualitative et descriptive,
nous avons analysé nos données a I’aide de catégories conceptualisantes
(Paillé & Mucchielli, 2012) définies comme «une production textuelle se
présentant sous la forme d’une breéve expression et permettant de dénom-
mer un phénomene perceptible a travers une lecture conceptuelle d’un
matériau de recherche» (p. 316). En lien avec notre question de recherche
et nos données, nous avons établi trois catégories associées a nos apports
théoriques: 1) 'alignement curriculaire (élargi) comme outil assurant une
cohérence; 2) les critéres d’évaluation comme leviers aux interactions et 3)
les interactions durant la passation de I’épreuve pour soutenir les appren-
tissages des ¢€léves. Ces catégories ne sont toutefois pas a méme d’offrir une
compréhension compléte et exhaustive d’un objet. Nous les avons donc
croisées afin de les envisager comme un systéme compréhensif. Nos ana-
lyses ont alors relevé des articulations et des mises en lien conceptuelles,
au travers d’un travail de questionnement de nos données. Ainsi, deux
principes ont guidé leur analyse: la triangulation et la sélection. La trian-
gulation nous a amenés a recouper les informations récoltées, de maniere a
tenter de comprendre les éventuels décalages entre différentes perceptions
de la méme situation. Du point de vue de la sélection, chaque type de
données a apporté des informations nouvelles permettant d’augmenter
les possibilités de triangulations porteuses de sens (Silverman, 2011) et a
ainsi participé a la validité de la démarche.

Résultats

Cette section est organisée en trois parties, comme autant de caté-
gories utilisées pour interpréter nos données. Les résultats épousent une
perspective descriptive.
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La catégorie 1: Palignement curriculaire (élargi) comme outil
assurant une cohérence

Pour Jan, la résolution de problémes algébriques est I'un des objets les
plus complexes du programme au secondaire. Selon lui, «on est sur une
construction tres longue de cet objet», depuis plus de deux ans. En effet,
la modélisation est liée a I"objectif du Plan d’Etudes Romand « MSN33-
Résoudre des problémes algébriques», qui inclut tous les apprentissages
sur le calcul littéral et les équations. Jan reconnait que la technique de
calcul va jouer un role important dans I’apprentissage de la modélisation,
la mise en équation étant la phase importante de la résolution de pro-
blemes. Cependant, il affirme que «toutes les erreurs de résolution, c’est
quelque chose qui a été beaucoup travaillé dans la séquence précédente, qui
était purement technique». 1l est donc au clair sur le fait que «la modéli-
sation vient dans un deuxiéme temps chapeauter ce socle technique [...], le
cours est vraiment focalisé sur les enjeux de modélisation». Cette premicre
approche de I’objet disciplinaire, qui thématise les obstacles didactiques
évoqués plus haut, lui permet de définir les principaux objectifs d’ap-
prentissage qu’il va poursuivre, une étape clé de I’alignement curriculaire.
Toujours en référence a I’objectif MSN33, il choisit de se centrer sur «tra-
duire une situation par une équation du premier degré a une inconnue »,
puis, en lien avec la modélisation, il détermine trois objectifs complémen-
taires, soit 1) identifier I'inconnue et la définir, 2) reformuler la donnée
avec une expression littérale et 3) poser le probléme sous forme d’équation,
qui vont constituer autant d’attentes. On observe donc ici que 1’objectif
d’apprentissage technique consistant a résoudre une équation du premier
degré a une inconnue est effectivement considéré comme un prérequis qui
a abondamment ét¢é travaillé et évalué précédemment.

Puis, il détermine trois types de taches (problémes) liées a ses attentes,
qu’il menera tout au long de sa séquence et qui feront référence dans
I’épreuve finale, identifiables par les éleves au travers d'un code couleur:
géométrie (type A, vert, figure 2), nombres (type B, rouge, figure 3) et tout
et partie (type C, bleu, figure 4).
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Figure 2
Exemple de tache évaluative de type A géométrie

C
EQUATIONS - 10 f Catégorie A
On considere la figure représentée 52'cm
sur le croquis ci-contre. On sait que: '
1,4cm
* ABFG est un carré P
E
* ACDH est un rectangle
* Le périmetre de ACDH mesure 23,6 cm.
Quelle est la longueur du segment AB?
G H A
Figure 3
Exemple de tache évaluative de type B nombres
EQUATIONS - 11 Catégorie B

Lors d’une manifestation, les stands proposaient soit a boire (4.- Fr/verre), soit une crépe
(7.50 Fr/crépe). En tout, 1434 services ont été faits (soit boisson soit crépe) pour un revenu total
de 7 881.50 Fr.

Combien de boissons ont été vendues?

Figure 4
Exemple de tache évaluative de type C tout et partie

EQUATIONS - 12 Catégorie C
On prend un nombre et on ajoute le double du nombre qui le suit.

Si le résultat final est 218, quel est le nombre initial?

Jan justifie ce choix dans la mesure ou «/a modélisation des différentes
situations varie: le fait de réussir, ¢’est d’avoir réussi dans trois situations
différentes avec des contextes différents qui correspondent aux couleurs». Le
choix de se centrer uniquement sur des taches complexes reléve également
d’un alignement curriculaire : « ce sont des situations qui permettent d’es-
sayer de susciter la discussion autour de I'objet modélisation», en permettant



Interagir avec les éléves durant la passation d’une épreuve 106

d’identifier «'erreur de modélisation». Avec ces taches, Jan affirme: «[’éléve
comprend de fagon assez transparente quelles interactions je cherche a susci-
ter». La communication formelle de ses attentes, quant a elle, apparait dans
un document de révision distribué aux éléves quelques semaines avant la
passation de I’épreuve sommative, dans lequel Jan explicite les objectifs, pré-
sente les modalités de I’évaluation, exprime les exigences pour chaque niveau
d’¢leéves (1 et 2) (figure 5). Il leur indique déja qu’ils auront la possibilité de
faire vérifier leur résolution durant la passation, mais pas la modélisation,
au vu de son importance dans sa planification.

Figure 5
Page de présentation de Pépreuve avec les objectifs évalués
et les exigences relatives aux apprentissages

Objectifs :

* Savoir modéliser une situation par une équation.
o identifier I'inconnue et la définir
o reformuler la donnée avec une expression littérale
o poser le probléme sous forme d’équation

* Savoir résoudre 1’équation.

Téche et évaluation :

L’évaluation contiendra 5 situations différentes.

Pour avoir 4 Pour avoir 6
Modélisé | Dont résolu Modélisé | Dont résolu
juste juste juste juste
NI 2 1 N1 3 2
N2 3 2 N2 4 3

La résolution peut étre vérifiée, mais pas la modélisation. Résoudre une situation peut donc étre
une bonne stratégie pour avoir un retour dessus.

Ensuite, comme nous le verrons dans la catégorie suivante, Jan
va exploiter ces attentes en les formalisant dans la grille de critéres de
I’épreuve sommative que les éléves passeront en fin de séquence.

La catégorie 2: les critéres d’évaluation comme leviers aux interactions

Jan formalise en fin de processus une grille de critéres en fonction de
laquelle les différentes notes sont déterminées (figure 6).
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Figure 6

107

Grille de critéres et baréme de notation (niveau 2)

N2

Prénom:

Minimum

Pour faire mieux

Modélisation Pour un probléme au moins:

o Une inconnue est définie (méme
implicitement )

O Certaines grandeurs sont exprimées en
fonction de I'inconnue

O Les informations sont mises ensemble
sous forme d'équation

o L'équation est juste

Pour un deuxieme probléme:

O Des grandeurs sont exprimées
correctement en fonction d’'une
inconnue

o L'équation est juste

Pour un troisiéme probléme :
o L'équation est juste

Pour un quatriéme probléme :

& Des grandeurs sont exprimées
correctement en fonction d'une
inconnue

& L'équation est juste

Résolution Pour un probléeme au moins: Pour un troisieme probleme au
O La résolution de I'équation est moms:
compleéte*® & La résolution de I'équation est
O La résolution de I'équation est juste* complete
Pour un deuxiéme probléme : & La résolution de I'équation est
, ) L Juste
O La résolution de I'équation est juste*
Rédaction X

& La copie est structurée permettant
une bonne compréhension des
démarches entreprises et les
inconnues sont explicitement
définies.

*Validés méme si I’équation est fausse (mais d’un niveau comparable)

o= 0 1-2 3-4 5-6 7-8 9-10
Insuffisant :

Note 1 1Y 2 2V, 3 3%
Suffisant o= 0 1 2-3 4 5
ou bon:

Note 4 4 5 52 6
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Les criteres se divisent en deux groupes: ceux relatifs a la modélisation
et ceux relatifs a la résolution. Un critére de rédaction jugé «pour faire
mieux» complete les attentes. La grille de critéres est entierement descriptive
et peut se lire de deux manieres. Soit verticalement, ou I’on observe quels cri-
teres Jan a choisis pour déterminer le seuil de réussite (ici appelé minimum,
pour une note de 4 sur 6). Selon lui, ces critéres portent sur des dimensions
incontournables de ’objet disciplinaire, qu’il a définies: « La, on est dans
des choses qui sont vues depuis la neuvieme sur le début des fonctions |...] les
premieres situations sont beaucoup axées la-dessus». Le fait que ces appren-
tissages soient abondamment traités dés le début du secondaire est donc un
argument pour les rendre incontournables a la fin de la scolarité obligatoire:
«depuis longtemps, on définit I'inconnue, on exprime certaines parties, donc, au
niveau de la stratégie, c’est la méme chose, puis du coup, au niveau de la grille,
on retrouve ces mémes trois éléments». Relativement au critére demandant
une équation juste, Jan dit: «on tombe sur cette exigence que j'ai et qui cor-
respond a la fixation du niveau d'attente qui est a un moment donné d'avoir
une démarche qui est juste jusqu’au bout, car en fait, cette équation juste est
un agrégat de plein de choses». La lecture horizontale permet quant a elle de
comprendre comment Jan complexifie certains critéres, notamment afin de
pouvoir déterminer les notes au-dela de la suffisance (c’est-a-dire supérieures
a 4 sur 6), en demandant davantage de preuves sur plus de problémes: «ou
I'exigence est plus élevée, j'aurais pu mettre: des grandeurs sont exprimées
correctement en fonction d’une inconnue et une équation est posée. J'ai décidé
de ne pas le faire parce que dans cette situation-la, je trouvais que le fait de
réussir a exprimer de nouveau reflétait déja quelque chose. Du coup, ce sont
les mémes critéres, mais on nw'est pas juste sur une attente de rendement dans
le sens out la modélisation des différentes situations est différente et que le fait
de réussir a en faire une troisieme, ce w'est pas juste d avoir eu le temps d’en
faire trois, c’est aussi le fait d’avoir réussi dans trois situations différentes avec
des contextes différents et des structures, mais qui correspondent aussi aux
couleurs». Relativement a la construction de la note, Jan est également clair
sur ses décisions: «enjeu, ¢’est de savoir modéliser et résoudre, pour avoir 4,
il faut avoir réussi a en modéliser deux [...). Le seuil, c’est de modéliser juste».
Les éléves vont d’ailleurs bénéficier de cette clarté: « pour comprendre leur
note, je pense que la grille joue son role».

Cette réflexion sur les critéres permet a Jan d’élaborer une page de
vérification (figure 7) encadrant les interactions avec les éléves durant la
passation de I’épreuve.
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Figure 7

Page de vérification a destination des éléves

Page de vérification

Complete le tableau ci-dessous des que tu as une réponse.

Cela te permet de vérifier si c’est la bonne valeur, mais ce n’est pas une correction de I’exercice.
Pour que ta résolution soit juste, elle doit contenir:

» La modélisation correcte de la situation par une équation.

» L’équation est résolue correctement avec les différentes étapes notées.

A Vérification

sl S L L D x x x| X
B2 | 5l L L x [x x| x
B3 S L L Dx [x x| x
s | % D e L x x|k
Bs % D x D Lx x| x|k

Si tu as une x ¢’est qu’il y a une erreur quelque part. Voici quelques pistes pour la retrouver.

Vérifie ta réponse. Si elle est juste c’est qu’il y a un
probléme de modélisation et non de résolution.

Y a-t-il une faute de signe quelque part?

Refais la résolution en notant bien les étapes.

Relis bien la donnée.
Y a-t-il une erreur de copie quelque part?

As-tu fait une fausse manipulation de la calculatrice?

De quel type de probleme s’agit-i1? Comment faire
dans ce cas?

As-tu bien défini ton inconnue?

As-tu oublié des parentheses ?
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Ce document se divise en trois parties. La premieére commence par une
précision supplémentaire sur ce qui est attendu dans I’épreuve. Suit un
tableau servant de guide, a I’'aide duquel I’enseignant et I’éléve vont pou-
voir interagir autour de la résolution de chaque probléme. Lorsque 1’éléve
résout I'un d’entre eux, il compléte la ligne du tableau correspondant au
numéro du probléme effectué. Il peut ensuite solliciter I’enseignant, qui
vérifie si la solution est correcte. Dans le cas contraire, I'enseignant invalide
le résultat et, comme nous le verrons plus bas, incite 1’éléve a réfléchir. Pour
chaque tache, I’éléve peut solliciter Jan tant qu’il en a besoin. Enfin, trois
types d’erreurs possibles ainsi que des exemples de questions en rapport
sont proposées aux ¢éléves. Jan a déterminé ces types d’erreurs en fonction
des objectifs d’apprentissage de la séquence et de ce qu’il a observé au
cours de son enseignement. A I’exception de ’erreur d’attention, I’erreur
de résolution et I'erreur de modélisation se référent directement aux cri-
téres d’évaluation et donc, aux objectifs d’apprentissage.

La catégorie 3 : les interactions durant la passation de I’épreuve
pour soutenir les apprentissages des éléves

Les interactions s’appuient donc sur la grille de critéres, sur la page
de vérification, mais aussi sur la classification des taches précédemment
évoquées. Elles permettent ainsi a ’enseignant de fournir des rétroactions
étayées par des pistes d’action concrétes qui permettent a I’éléve de se
réguler. D’un point de vue plus didactique, ces interactions ont pour but
de réduire ’écart cognitif entre les productions algébriques et les produc-
tions linguistiques, afin de faire prendre conscience aux éléves du passage
entre le calcul numérique et le calcul algébrique. Par exemple, la maniere
dont Jan a guidé Natacha* est ici éclairante. Cette éléve a eu des difficultés
a résoudre le probléme A2 (annexe A et figure 8). Elle a fait appel a Jan a
plusieurs reprises en utilisant sa page de vérification. Sa premiere tentative
de résolution est effectivement confuse.

Elle sollicite Jan avec un regard préoccupé. Il intervient de la maniére
suivante : « C’était quelle couleur de probléme que tu préférais?... Les
rouges? Ok! Bah regarde est-ce qu’il ressemble au probléeme rouge ? Ok bah
essaie de le faire tranquillement par étape comme tu sais le faire». En gui-
dant Natacha sur un type de problémes (les rouges, relatifs aux nombres),
Jan pousse I’¢leve a expliciter sa maniere de modéliser les taches. Aussi,

4 Prénom d’emprunt, comme pour Iautre éléve
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en orientant son intervention sur un critére, il poursuit une logique de
progression, incite Natacha a participer cognitivement a son cheminement
et il cible son intervention sur une dimension disciplinaire clé de I’objet
mathématique ainsi que sur des habitudes de travail en classe. Natacha se
remet au travail, puis sollicite a nouveau Jan 13 minutes plus tard.

Nous observons qu’elle a modifié en partie la maniére de résoudre le
probléme (figure 9), mais que des doutes subsistent. En état de stress, elle dit a
Jan: «Je peux pas respirer parce que je sais pas si ma modélisation est juste...».

Figure 8
Premiére résolution du probléeme A2 de Natacha

Figure 9
Deuxiéme résolution du probléeme A2 de Natacha
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Natacha est donc capable ici de pointer 'apprentissage le plus important. Et
Jan lui répond : « Suis d’accord avec toi... C’est possible aussi que ce soit la
bonne modélisation». Volontairement, il pousse 1’éléve a analyser les raisons
qui feraient que sa modélisation est correcte. Natacha s’engage a nouveau
dans une procédure de vérification, puis, 16 minutes plus tard, elle soumet
la résolution suivante a son enseignant (figure 10).

Figure 10
Troisiéme résolution du probléme A2 de Natacha
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Elle cherche tout d’abord a étre rassurée: «Si on a fait trois modélisa-
tions justes ...on n'a pas 4?». Jan lui répond: « Ha si! Bien siir que si!....
Tu as fait trois modélisations et deux que tu as résolues... tu as fait plus que
le minimum». Puis, il ajoute, apres avoir lu la copie de I’éleve: « Comme
¢a je peux te dire bravo... et comme ¢a tu penses a autre chose». Natacha
commence alors la résolution du probléme Al: « La, si j'ai fait quatre
problemes justes, ¢a veut dire je peux avoir la note 6 ?» Et Jan de réagir:
«Oui [...] regarde juste bien tout ce qui est noté dans le probleme Al. Tu te
souviens sinon... prends un exemple, comme en classe... s’il y a 10 gaufres,
il y a combien de crépes? Tu te souviens de ce genre de questions? Bah essaie
de faire la méme chose. S’il y a 10 petit colis, combien il y a de gros colis?».

Cet ¢tayage est ressenti positivement par I’éléve. Interrogée quelques
jours apres le rendu de I’épreuve, Natacha jugeait le fait de pouvoir inte-
ragir avec I’enseignant durant sa passation en ces termes: « Ca enléve déja
une pression parce qu’il peut nous dire oui, la ¢’est faux, ¢a peut étre moyen
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Sfaux [...] en fait, je me suis rappelée d’un des exercices qu’il y avait dans un
petit dossier qu’il nous avait fait et ¢ca m’a aidée a me dire oui, ¢a ressemble a
un truc comme ¢a, donc je peux le faire de la méme facon que 'exercice | ...]
si je wavais pas discuté avec lui sur les validations, j aurais eu en dessous de
4, je waurais méme pas fait 'exercice 2 ». Nous observons ici que les inte-
ractions, bien que principalement guidées par les critéres, font ¢galement
référence aux taches, dans un souci d’alignement curriculaire ¢largi. En
effet, Jan explique comment guider les éléves dans ce cas. Par exemple,
avec un autre éleve, il dit: « Et la, de quel type de probleme s’agit-il? Et
comment faire dans ce cas-la? As-tu bien défini ton inconnue ? As-tu oublié
des parenthéses ?». 1l souhaite également que ces taches reflétent clairement
la complexité des apprentissages menés et évalués: « Les activités en classe
permettent de refaire le lien soit entre la donnée et puis le type de probléme,
soit entre le type de probleme et la forme d'équation auquel ¢ca meéne, et ¢a,
ce sont les deux étapes».

Discussion

Nos résultats révelent que la démarche d’évaluation sommative mise en
ceuvre peut poursuivre une fonction de soutien a ’apprentissage, car elle
respecte les conditions suivantes: elle épouse un alignement curriculaire
¢largi, elle repose sur I’exploitation de criteres d’évaluation explicites liés
aux contenus et aux apprentissages clés, qui vont servir de leviers a des
interactions enseignant-éléve a visées de régulation dans la passation de
I’épreuve. A I'instar d’Oliveira et al. (2017), nous avons donc pu montrer
que «situer I’éléve dans ses apprentissages en algébre nécessite d’avoir en
téte les imbrications possibles entre les connaissances acquises, les diffi-
cultés, les structures algébriques impliquées et les procédures privilégiées »
(p. 178). Cette section vise toutefois a mettre en discussion trois axes de
réflexion relatifs a ces conditions.

L’impact des interactions sur la notation

Si les interactions de Jan visent avant tout a guider les éléves dans
leurs maniéres d’aborder la résolution des problémes dans I'épreuve, qu’en
est-il de leur impact sur les résultats de chacun, et donc sur la notation?
Cette question nous demande de discuter plus en profondeur de ces liens.
Jan a basé I’¢laboration de la note sur des critéres. Comme expliqué dans
la figure 6, 1’¢léve doit pouvoir valider tous les critéres minimums pour



Interagir avec les éléves durant la passation d’une épreuve 114

obtenir la note 4, synonyme de suffisance. La plupart des critéres requis
pour cela portent donc sur la modélisation, puis sur la résolution. Pour
obtenir une note supérieure allant jusqu’a 6, I’éléve doit encore valider
cinq autres criteres « pour faire mieux», de manicre progressive. Notons
que cette maniere de procéder obéit a deux principes importants: il n’est
pas possible de pouvoir valider un critére « pour faire mieux » sans en vali-
der un minimum, puisque les seconds sont des extensions des premiers;
chaque critére « pour faire mieux » rend compte de preuves d’apprentis-
sage supplémentaires, qui permettent ainsi d’obtenir des notes supérieures
a la suffisance. Ainsi, I’approche de Jan est fonciérement qualitative : il
n’est plus question de quantifier des éléments d’apprentissage a ’aide de
points que I’on additionne pour obtenir un total, sur la base duquel la
note sera calculée arithmétiquement. La note se construit ici en validant
des criteres différemment pondérés décrivant des apprentissages évalués
dans des taches. Cette maniere d’élaborer la note traduit un renversement
important au sein duquel la détermination du seuil de réussite est une
étape clé. En cela, et partant du constat que ¢’est depuis les critéres que
Jan a conduit ses interactions, I'impact de ces dernieres sur la notation est
des lors possiblement conséquent. La situation de Natacha, présentée dans
nos résultats, est a ce titre explicite. En effet, ¢’est grace aux interactions
avec son enseignant que cette éléve a obtenu, finalement, un 6! A ce titre,
les interactions participent a ¢laborer une notation constructive, dans la
mesure ou, grace a certains échanges dont I’éléve pourrait bénéficier, il
serait en mesure de comprendre ses difficultés et, en les surmontant, de
valider tel ou tel critére, pour progresser! Dans cette perspective, la grille
d’évaluation permet de pointer les réussites et les éventuelles difficultés
que la note montre, mais déja en situation. Les enjeux portés par les inte-
ractions de Jan sont donc ici trés importants. Ils questionnent toutefois a
deux niveaux. Tout d’abord, qu’en est-il des opportunités d’interactions
offertes a chacun, sachant que ces interactions dépendent des sollicitations
des éléves? A cet égard, comment un enseignant pourrait-il se positionner
face a un ¢leve qui le solliciterait sept fois pour finalement dépasser un
obstacle, alors que son voisin resterait mutique ? Autrement dit, comment
I’enseignant pourrait-il assurer une forme d’équité, lorsque celle-ci releve
essentiellement de la responsabilité de 1’¢léve ? Corollairement, comment
apprécier la valeur d’une note portant sur des apprentissages réussis avec
étayages, versus sans ? Notre recherche, en I’état, ne permet pas de répondre
a ces questions. Il demeure toutefois important de se demander quel type
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d’équité est visée dans de telles situations (Lafontaine & Toczek-Capelle,
2023), et comme ici, de penser en contexte la nature et les modalités des
interactions offertes aux ¢éléves ainsi que leur impact potentiel sur leur
réussite. Comme nous le développons plus bas, les éléves devraient étre
associés le plus rapidement possible et de maniére soutenue a des discus-
sions similaires lors de ’apprentissage.

La nature des interactions pendant la passation de I’épreuve sommative

Soucieux de respecter un alignement curriculaire ¢largi ancré sur des
caractéristiques spécifiques d’un objet disciplinaire complexe a appréhen-
der pour les éléves (Demonty et al., 2015; Kaput, 2008), Jan a créé un
dispositif permettant de conserver des échanges durant la passation de
I’épreuve finale. Les conditions qu’il instaure s’éloignent dés lors d’une
conception classique de la situation de certification formelle, congue le
plus souvent comme un moment ou les interactions entre I’enseignant et
les éléves sont bannies. Lorsqu’elles existent, ces interactions sont toute-
fois fortement contraintes, car Jan ne doit ni donner la réponse, ni fournir
trop d’éléments amenant I’¢leve a la trouver facilement. Pour cette raison,
il exploite essenticllement des questions métacognitives, car il cherche a
mieux comprendre le processus de résolution de I’¢léve dans différents
types de taches (Saboya et al., 2015). En invitant 1’éléve a mobiliser ses
acquis pour établir des liens entre les types de taches travaillées précé-
demment et celles de I’épreuve, il ne veut pas seulement le rassurer, mais il
souhaite le guider dans sa réflexion, afin qu’il mobilise les ressources per-
tinentes pour résoudre la tache. Ce type d’interaction également socioaf-
fective (Yang & Carless, 2013), valorisée par 'E-sA (Allal & Laveault,
2009), contribue a une meilleure régulation émotionnelle face a la tache.
En effet, tout en sécurisant I’éléve, Jan 'ameéne a réfléchir activement a la
stratégie a adopter. Cette pratique I'encourage a étre proactif (Orsmond et
al., 2013) et a sans cesse progresser sous le guidage de ’enseignant. Cette
pratique favorise la mise en ceuvre de rétroactions portant sur la suite
du processus de résolution, de maniere a influencer positivement la réus-
site future : le feed-forward consiste effectivement a fournir aux éléves une
explicitation des attentes relatives a la situation qu’ils peuvent appliquer
a leur travail a venir (Carless, 2007 ; Molloy & Boud, 2014). 11 permet a
I’enseignant d’initier un processus permettant d’engager les éléves dans
des réflexions sur des informations relatives a une performance future, de
maniére différenciée (Sadler et al., 2023). Toutefois, le feed-forward, pour
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étre efficace, doit aussi s’inscrire dans un alignement curriculaire (Rami &
Lorenzi, 2020), comme dans notre situation. Une telle démarche suppose
par ailleurs I'instauration d’un cadre explicite et stable pour les éléves
(Orsmond et al., 2013), avec lequel ils doivent étre familiarisés. Pour cela,
Jan a concrétisé ses réflexions dans son document de vérification, qui a
permis de développer conjointement des feedbacks (p.ex., corrections sur
la tache) et des feed-forwards. Cela étant, une telle situation de dialogue
remet en question ’équilibre a porter entre feedback et feed-forward.

Une conjugaison des fonctions source de tensions entre les roles
d’enseignant et d’évaluateur

Jan épouse un role d’enseignant dans les phases d’apprentissages
en classe. Son role se complexifie lors de la passation de cette épreuve
sommative, puisqu’il devient a la fois évaluateur (car il certifie) tout en
restant enseignant (car il interagit pour soutenir). Ce double rdle crée
de potentielles tensions (Gioka, 2007), non thématisées dans 1’acception
contemporaine de I'Evaluation-soutien d’ Apprentissage (Laveault & Allal,
2016), qui émergent dans ’action. Ces tensions demandent de porter une
attention particuliére a deux points. Tout d’abord, il importe d’expliciter
les attentes aux ¢€leves, tout au long de la séquence, et pas seulement le
jour de la passation de I’épreuve. En cela, les critéres, comme autant de
leviers permettant des interactions significatives, doivent impérativement
étre discutés, voire coconstruits avec les éléves le plus rapidement pos-
sible (McMillan & Hearn, 2008). Jan a, quant a lui, formalisé le cadre
régissant ces interactions dans le document de vérification (figure 7), qui
n’apparait explicitement que le jour de la passation de 1’épreuve. Nous
pourrions des lors nous demander ce qu’il adviendrait de ces interactions
si un tableau similaire était déja exploité en classe, au quotidien, toujours
dans une logique d’alignement curriculaire: en quoi cela améliorerait-il
la capacité des éleves a s’autoréguler? Dans quelle mesure cela favorise-
rait-il leur participation aux échanges lors de la passation? Et de ce fait,
quel impact ces changements pourraient-ils avoir sur les réles endossés
par Jan? Certes, en s’appuyant sur des artefacts comme ceux existant, les
modalités des échanges ont gagné en clarté. Ils ont permis aux éléves de
comprendre a partir de quand et sur quoi ils étaient autorisés a solliciter
I’enseignant, et ce qu’ils pouvaient, ou non, légitimement en attendre. Mais
dans quelle mesure les tensions entre les roles de I’enseignant pourraient-
elles se réduire a partir du moment ou certains artefacts participaient déja
d’une clarification du contrat avec les éléves au quotidien ?
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Conclusion

La préoccupation de Jan était de soutenir tous les éléves dans leurs
apprentissages, y compris lors de la passation de I’épreuve finale, dans un
souci de progression constante. Se centrer sur la progression fait I’objet
d’une attention accrue dans la communauté scientifique internationale,
car cette perspective soutient I'idée d’une évaluation pour ’apprentissage
par «I’identification des prochaines étapes» (IEAN, 2020, p. 3, traduction
libre). Cette réflexion a amené Jan a développer un contexte favorable aux
interactions lors de la certification. Nous avons montré que cette pratique
est le fruit d’un travail rigoureux et complexe: elle s’inscrit dans une ana-
lyse de I’alignement curriculaire au sein duquel I’évaluation des proces-
sus est tout aussi importante que celle des produits (Mrazek & Morales
Villabona, 2022), afin, spécifiquement ici, que le calcul algébrique soit
mobilisé au service de la modélisation (Coppé & Grugeon, 2009). Cet
article montre aussi a quel point la mise en ceuvre d’une telle démarche
dépend de plusieurs conditions, mais également de deux facteurs que nous
n’avons pas abordés a dessein afin d’éviter une surcharge du propos. Il
nous semble tout de méme important de les évoquer ici, dans une visée
constructive et en vue de dessiner des perspectives de recherches futures.

Le premier facteur est contextuel. En considérant que toute démarche
d’évaluation fait partie d’un systéme enseignement-apprentissage-¢valua-
tion, I’enseignant pense ses pratiques évaluatives sommatives non comme
une fin en soi, mais comme un moyen de soutenir les progrés du plus grand
nombre d’¢éléves. Ainsi, en différenciant le soutien apporté a chacun en fonc-
tion de ses difficultés, notamment au travers d’interactions dans les phases
de certification, Jan a développé un contrat spécifique avec les éléves dans un
souci d’équité. Nous pouvons des lors faire ’hypothese que ses interactions
continues ont contribué a développer une microculture dans la classe qui
a influencé fonciérement les apprentissages réalisés (Mottier Lopez et al.,
2021). Le fait d’inscrire explicitement ces interactions dans la certification
a participé a fagonner cette microculture, en y mettant en jeu de nouvelles
normes coconstruites avec le groupe (Mottier Lopez, 2008). Par exemple,
Meélanie dit, sur le fait d’échanger avec Jan: «Je trouve que c’est bénéfique
parce que moi je me sens plus proche de monsieur Mrazek que d’autres profs.
Je trouve qu’il nous fait aussi super confiance parce qu’on pourrait trés bien
discuter avec notre camarade et demander des réponses, pourtant on ne le fait
pas». Cette confiance lui permet aussi de mieux comprendre et d’accepter
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son échec: «Je trouve que mon 3, il est un peu mérité. J aurais pu quand méme
faire mieux. Mais comme je suis restée bloquée sur un exercice, je trouve que
c’est mérité ma note». La microculture telle que Jan I’a développée est donc
bien spécifique a cette classe. Par ailleurs, autant il est nécessaire d’étre au
bénéfice d’une certaine microculture pour développer des pratiques d’éva-
luation interactives, autant de telles pratiques participent au développe-
ment d’une microculture de classe favorisant les apprentissages (Pasquini &
Morales Villabona, 2024). Aussi, un axe de recherche prometteur consiste-
rait a analyser en quoi un alignement curriculaire élargi participe au déve-
loppement d’une microculture au sein de laquelle les interactions peuvent
se développer dans la certification. Des travaux pourraient aborder cette
problématique tant du point de vue des pratiques enseignantes que des résul-
tats ou des ressentis des éléves, comme le montrent les propos de Mélanie.

Le second facteur est quant a lui relatif aux connaissances et compé-
tences de Jan. Au vu de sa formation et de ses expériences en recherche,
il était «au fait des moments nécessaires de toute situation didactique »
(Mercier, 2017, p. 94) et apte a mobiliser I’alignement curriculaire élargi.
Cette expertise a joué un role majeur dans sa capacité a développer la
démarche présentée (Malara & Navarra, 2018). Or, cette expertise est peu
courante (Pastore, 2023). Nos résultats auraient donc varié si cette étude
avait ét¢ menée en collaboration avec un enseignant novice ou moins expert,
ce qui constitue une limite assumée de notre recherche. En revanche, ce
constat souligne la nécessité d’accorder du temps et un accompagnement
rigoureux aux enseignants qui s’ouvrent a de tels changements. Ces ¢lé-
ments appellent donc a multiplier des recherches de ce type, dans d’autres
degrés, sur d’autres objets disciplinaires, voire dans des disciplines variées,
de maniére 4 mieux appréhender cette problématique de I'E-sA dans la certi-
fication, et d’autant plus du point de vue des interactions enseignant-¢léves.
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Annexe A. Les taches de I’épreuve sommative

Probleme A1

Durant la journée, Amine a préparé en tout 68 colis. Certains étaient petits, d’autres grands.
Le cotit d’un petit colis est de 9.-Fr.

Le cout d’un grand colis est de 20.-Fr.

Le cout total des colis de la journée est de 849.-Fr.

Combien Amine a-t-il préparé de petits colis dans sa journée?

Probléme A2
Camille va souvent courir. Elle a deux itinéraires a son choix:

1. Elle fait trois fois la boucle:
Parking — Moulin — Parking par I’étang

2. Elle fait une fois:
Parking — Moulin — Pré — Parking

Ces deux itinéraires font la méme longueur.
Quelle est la distance entre le parking et le moulin par le chemin direct?

Note: les indications de distance sont données du moulin au parking
en passant respectivement par 1’étang et par le pré.

Probléme A3
On prend un nombre. On ajoute le double du nombre ainsi que le nombre qui suit le double.
Par exemple, si on commence avec 3, il faut faire: 3 + 6 + 7.

Si le total vaut 361, quel est le nombre de départ?

Probléme A4

Bélen a acheté un lot de 135 pierres pour faire des mosaiques:
* des bleues qui mesurent 7 mm et

* des rouges qui mesurent 10 mm.

Elle décide de placer toutes les pierres bleues sur une ligne et a co6té toutes les pierres rouges sur une
ligne. La ligne avec les pierres rouges est plus longue de 109 mm.

Combien a-t-elle de pierres bleues?

Probléme A5

On considére un quadrilatére avec un petit c6té, un c6té moyen et deux grands cotés de méme
longueur.

Ils ont les caractéristiques suivantes:

* Le coté moyen mesure le double du petit coté.

*  Un grand c6té mesure 3 cm de plus que le coté moyen.
Le périmétre total de ce quadrilatére est de 23,5 cm.

Quelle est la longueur du petit coté?
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