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0. Motivations

Mémoire de fin d’étude.

Mal a I"aise avec la pratique de I’évaluation en tant qu’enseignant.

Double casquette de 'enseignant a la fois formateur et juge/arbitre.

Chercheur au service de I'enseignant

Question centrale: comment pratiquer une évaluation au service de
I'apprentissager




1. Introduction

* Revue de la littérature :

- « I’évaluation est un instrument incompatible avec la lutte contre ’échec scolaire » (Vellas et
Bacriswil, 1995) = Faire réussir tout le monde >< maintien de I’échec par I’évaluation chiffrée.

- Enseignement francophone / Enseignement anglo-saxon = évaluation sous forme de notes
(Butera, 2011; Lipnevich & Smith, 2009)

- Comment I’éleve peut-il progresser dans ces conditions?

* Importance du feedback (Bandura & Cervonne, 1983 ; Black & William, 1998 ; Cohen, 1985 ; Hattie, 2009 ; Hattie & Timperley, 2007 ;
Narciss & Huth, 2004)

* Qu’est-ce quun feedback efficace?




1. Introduction

Etude quasi -expérimentale

Groupe contrdle Groupe expérimental
2
Feedback sous forme de Feedback élaboré
notes

Quels impacts:
° Sur la performance?

° Sur la motivation -via le sentiment de controlabilité- (Viau, 1994)
Cet impact dépend-il de caractéristiques initiales de I’éleve comme les buts qu’il poursuit ou sa performance
initiale? = Les buts ne seront pas abordés par manque de temps.




2. Cadrage théorique




2.1. Les dimensions de controlabilité

Viau (1994) dynamique motivationnelle = notion de controlabilité est un des 3 déterminants.

Tableau 2 : Classification des construits de contrdle (Paquet, 2009, p.24)

Locus de contrdle T
. Style attributionnel
Désir de contrile -

-

« Self efficacy »

— W S oy
- =~

Moyen et illusion de ( Contréle pergu ) ( Attribution causale )
~ -

~ -

~———_’ ~———_’

contrfle




2.3. Les feedbacks

° Une information fournie par un agent (enseignant, pair, parent...) concernant la performance d’un
individu (Hattie & Timperley, 2007).

Erreur = opportunité d’apprentissage.
I 'Toutefois !

Feedback stmpletransmisston-dintermation

= REGULATION INTERNE




Le feedback sous forme de note: une évaluation
normative

1) La note n’est pas objective et renforce les injustices.
Crahay, (2007), Deutsch (1979), Dompnier & Bressoux (2011)

2) La note renforce ’idée apprentissage = transmission et ne reflete pas I’évolution.
Bloom (1979, Crahay (2007)

3) La note renforce la compétition
Ames (1992), Butler (1987), Darnon & Butera (2001), Deci & Ryan (2000), Galand (2006)

4) La note est délétere pour la motivation (surtout chez les éléves faibles)
Butler (1987), Crahay (2007)

5) La note est une menace pour le concept de soi (surtout chez les éleves faibles)
Butler & Nissan, (1986); Kim, Lee, Chung & Bong (2010).




Caractéristiques d’un feedback efficace

O Souligner ’attendu, les forces, les faiblesses.
(Hattie et Timpetley, 2007; Orsmon et al, 2002; Rakoczy, 2013; Sadler, 1989)

d Centrer le feedback sur le processus et proposer un

moyen de remédier
(Dresel & Hugwitz, 2008; Hattie et Timperley, 2007; Kluger & Denisi, 1996; Rakoczy,
2013)

O Se référer a des critéres
(Galand, 20006; Hattie et Timpetley, 2007; Nicol & Macfarlane-Dick, 20006)

d Doit étre fourni rapidement
(Crahay & Lafontaine, 2012; Gibbs & Simpson, 2004)

TOUTEFOIS

Nombreux effets d’interactions

dans la pratique du feedback

(Harks et al. 2014; Klueger et DeNisi, 1996;
Rackoczy et al., 2013)

’efficacité d’un feedback écrit
élaboré dépend de ses
caractéristiques, du public et des
disciplines (Golke, 2015)




3. Méthodologie




3.1. Questions de recherche

Quels sont les effets des feedbacks écrits
axés sur le processus et des feedbacks sous
forme de notes sur la performance en

géographie ?

2)  Quels sont leurs effets sur le sentiment de
controlabilité ?

3) Dans les deux cas, la perception de l'utilité
du feedback agit-elle comme wvariable
médiatrice ?

4) Y a-til un lien entre utilité percue du
feedback sous forme de commentaire et
controle percu ?

Légende : '

— = =—» :Effet indirect

==y : Effet direct

—

_: Effet modérateur

- :Variable modératrice
-; Variable médiatrice




5.2 Desion

Rappel:

Etude quasi-expérimentale

- Groupe controle (note)
- Groupe expé (commentaire)

—> Cours de géographie (peu étudié)
+ bonne validité écologique (classe
réelle, 1 sem laps de temps entre éval
et son fb)

5.9 Hehantillon

92 éleves (46 GC / 46 GE)

Semaine 1:

Semaine 2:

Semaine 3:

Test 1

Performance initiale

Buts-d2aces
Att. Causales initiales
Contréle percu

FEEDBACK

Test 2
Performance interm.

Utilité percue fb
Controle pergu

FEEDBACK

Test 3

Performance finale

Utilité pergue fb
Contréle percu
Att. Causales finales




4. Résultats




1) e feedback clabere est plus etficace

1-1 Performance
(scores standardisés)
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Les éleves du groupe expérimental progressent davantage que les éleves du groupe controle mais il
y a des différences selon la performance initiale des éleves




1-2 Controlabilité

—e—Moyenne du groupe controle

—e—Moyenne du groupe
expérimental
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groupe controle
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Au fil de 'expérimentation, les éleves du groupe expérimental percoivent davantage de
controle dans la tache qu’ils effectuent que les éléves du groupe controle.




) Eitet de | unlite petcue et du controle percu

d'utilit

2-1= Effet de 'utilité percue sur la performance finale.

° Utilité percue a un impact important (supérieur a /2 écart type)
° Son impact est +/ = performance initiale (| ME)

° Utilité percue du feedback augmente dans GE

=» Effet positif du temps sur P'utilité percue du feedback (si pratique

courante en classe =2 son utilité + ?)




2-2- Un effet indirect du fb sur la performance via « contrdle percu » et « utilité pergue »

1) 'impact de Pappartenance au groupe expérimental est nul si 'on tient sous controéle le sentiment de
controlabilité et l'utilité que I’éleve percoit du feedback.

2) Tout passe par le sentiment de controlabilité et I'utilité percue (sans savoir laquelle a le plus d’'impact)

3) De plus, nous avons pu mettre en évidence que l'utilité percue du feedback avait elle-méme un impact sur
le sentiment de controlabilité

Tableau 6 : I'utilité pergue et le contréle percu agissent comme variables médiatrices sur la performance

Etape 1 : Etape 2b Etape 3 :
Etape 2a:
VD= performance VD = utilité VD = performance
VD= con
finale finale
Groupe
_ 0,61** 1,14%** 1,03%** - 0,36 (0,19)
expérimental
Contrdle pergu 0,51*** (0,10)

Utilité pergue 0,37*** (0,10)

Z;




Vu schématiquement

Que conclure?

La progression est plus importante chez les éléves qui percoivent le feedback comme plus utile.
La progression de la controlabilité est plus sensible chez les éleves qui percoivent l'utilité du feedback qu’ils ont regu.

Il y a un effet indirect du feedback élaboré sur la performance via le contréle percu et I'utilité percue du feedback. Mais AUCUN
EFFET DIRECT

Effet indirect
> [ ffet direct




2-3= Effet différent du sentiment de controlabilité sur la performance finale.

Nous avons montré qu’il y avait un impact du sentiment de controélabilité sur la performance des éleves,
mais il est intéressant de noter que cet impact est différent dans le GC et dans le GE.

=> Deffet du sentiment de controlabilité sur la performance est plus important dans le Groupe
expérimental que dans le groupe controle

=>» Dans le groupe controle la performance initiale a plus d’impact sur la performance finale que le

sentiment de controlabilité. Ce n’est pas le cas dans le groupe expérimental. Cela montrerait le
caractere inégalitaire du feedback sous forme de note.

Toutefois =2 tributaire des marges d’erreut.

R



3) Un sentiment de résignation se développe

chez les eleves du GO

. R
Figure 6 : évolution du score d’attributions causales entre le prétest et le post-test Evolution du nombre d’onissions
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5. Discussion




Enseignements généraux et mise en perspective avec la
littérature de recherche

1. Le feedback élaboré =>influence positive sur la performance MAIS indirecte,
Médiation: utilité pergue (// Harks, 2014; Rakoczy, 2013) et sentiment de controlabilité.

. 2. Effet + => SURTOUT chez les éleves les plus performants (effet d’interaction) (// Golke, 2015)

3. En revanche 'impact du feedback élaboré est direct et positif sur le sentiment de controlabilité (médiation

partielle de l'utilité percue)
4. L’impact du sentiment de controlabilité sur la performance finale est direct et positif. (Cooper, 1983; Rasele et al., 2009)

5. Importante chute du sentiment de controlabilité dans GC // résignation (Crahay, 2007; Dresel & Hugwitz, 2008 ; Harks et al., 2014).

T T TR T T R




Implications pédagogiques, I’évaluation
face a I’hétérogénéité des publics.

[ Utilité percue =P variable médiatrice capitale puisqu’elle agit directement sur la performance et sur le sentiment de
controlabilité, qui lut méme agit également sur la performance.

(Cela a peu été démontré, souvent des contextes artificiels)

. O Effet positif visible méme 1 semaine aprés =2 Effet porteur méme dans un contexte réel!

d Important de faire en sorte que I’éleve percoive le feedback comme utile. Comment?

1. S’assurer que le feedback soit fonctionnel

2. Sassurer que le feedback soit compréhensible

T T T ORI DT R



1) S’assurer que le feedback soit fonctionnel

O Revue de la littérature d’un feedback efficace (cf. partie théorique)
O MAIS grande variété de fb ET différence d’efficacité en fonction des domaines et compétences (Golke, 2015)

ici note donc résultats tranchés. # types de fb élaborés. = Domaine 2 investiguer.

2) Rendre le feedback compréhensible et utile pour I’éleve.

O Percevoir I'utilité = lien entre le feedback /comment progresser (Harks, 2014; Rackocy et al., 2013)
=» Apprendre a décrypter un fb pour maximiser son impact.

[ Surtout que fb élaboré = chronophage = principal obstacle.
*  Usage régulier (Golke, 2015; Shute, 2008; Wirth, 2009) = aide I’éleve a percevoir I'utilité, a interpréter.
* Dans notre expérimentation utilité + importante au 3¢ test qu’au 2°
*  De plus usage régulier = routine pour 'éleve ET Penseignant (temps de rédaction diminue)

O Défi pour rendre ’enseignement plus équitable face a un public hétérogene
* Nos résultats ont montré que les éleves les plus performants bénéficiaient davantage des feedbacks élaborés (// Shute, 2008; Golke, 2015)
* Combiner I'usage de fb en face a face et b écrits de méme forme.
I1 a été démontré que les feedback en face a face sont plus efficaces que les fb écrits (Golke et al.,2015 ; Guérin, 1986 ; Kluger et DeNisi, 1996)

T P T e e e s’ ——



I imites

[ Faiblesse de ’échantillon qui plus est non représentatif
1l y a des biais de mesure liés aux échelles d’évaluation -et notamment la consistance interne de ’échelle
d’attribution causale qui n’est pas bonne (alpha de .62)-

CONCLUSION
. d RESULTATS ENCOURAGEANTS -=2 feedback constructif 2 ATT. + CONTROLABLES (et peut-étre a
terme plus fonctionnelles) ET PERFORMANCE +.

O MAIS ! PAS PRATIQUE MIRACLE !
1) Rendre le feedback fonctionnel
2) Rendre le feedback compréhensible = enseignement plus équitable!

d Fb note = subjectf, injuste et inefficace. Dans les SE francophones notes = téle déterminant dans la réussite
ou ’échec de I’éleve (redoublement, relégation, ...) =» URGENCE de revoir la pratique de ’évaluation.

T T T ORI DT R
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6. Annexes




6.1. Outils de mesure

a) Tests de performance

1) Items repris des évaluations externes et
des pistes didactiques.

2) Analyse qualitative de chaque item pour
démontrer I’équivalence des tests

Question 4 : Trouver 'échelle d'une carte

ion 4 : Trouver I'échelle d'une carte

| JAPON

* Sachant que la distance réelle i vol d'oiscau entre Yokokama et Kyoto est de 1000
km, quelle est I'échelle de cette carte ? Ecris tes calculs.

ance réelle i vol d'oiscau entre Marseille et Nice est de 160 km,
de cette carte ? Ecris tes calculs.




S

b) Feedbacks

Bravo, comparé au premier test : RS S

Tu as obtens la note de 7/20

Ta performance en géographie ot plus spécialement dans le calesl d'échelle est donc insuffisante
* Tu as ete plus précis dans tes mesures

En tout, 92 ¢léves ont effectué cette évaluation, la moyeane est de 11/20 * Tu as su transposer une dchelle numéngue (sous forme de fraction) en une échalie indare {sous

forme de segment)
Voucl la répartition du nombre d'¢léves par appréciation :

*Tu as su caculer une distance réelle grace a 'échalle indare ou une échele numanrque

Teis
Appréclatim Wniolont | Trbubben | Blen | Sotistamant | Sofmast | Polde | invamoane | L L En revanche, tu peux toujours t'améliorer dans les taches sulvantes, |
Nombee d'étves 5 10 16 1 19 5 10 12 Voic quelgues consels pour t'amakorer ‘

U dois procéder an deux Stapes !
Mentifier la surface que représentent les deux
cartes of déterminer, quelle surface et ls plus

grande.
TG o W : - k
-
0 3 3

Tu as ¢ mal & associer une écnelle 4 s&

16 carto £x .M Js sarte du monde représente uvoe plus grands
14 surface gue (o carte de France
12 Méme si lu assoces correctement une
échelle & sa carte, lu as du mal & justiSer Montifier guolle échelle pormet de représanter une

10 cette association, plus grande surface

s 3500 km 100 km

6 & s T

4 La premidre dehello Zom pormetien! de représenior

I500hm. la seconoe dcbale 1 om parimel de
2 I roprdsonter 100 ke
0 < 1500 km comrespond # la carte du monde et 100
‘.\: & \'.—» \_;\ \\: o L o ‘_.?~ km correspond & Ja carte de la France
g N . W & * \ N
<& & ' 9 & CHAQUE APPRENANT A DES FORCES ET DES FAIBLESSES. DANS LE TEST SUIVANT, TU

o\ POURRAS T'AMELIORER 81 TU TIENS COMPTE DE NOS CONSEILS.




Question 1 : Mesure de I'utilité pergue du feedback

Tu viens de recevoir un feedback sur le test que tu as passé la semaine
derniére. Les phrases ci-dessous sont liées a la maniére dont tu pergois le
feedback. Indique dans quelle mesure tu es d’accord ou pas avec chacune
des phrases ci-dessous.

(Ne choisis qu'une seule réponse par ligne.)

Pas du

tout , Faz D’accord T?ut a fait
s d’'accord d’accord
d’'accord
SRNNN a) Le feedback que je viens de recevoir
C) Utlhte percue du feedback m’incite a faire plus d’efforts en
géographie D; Dl D: D
b) Le feedback que je viens de recevoir
* FEchelle de Likert 2 4 échelons 2,2;‘:;?0’$°““a‘"e od je peux . ] m
N N\ » ‘ 1 J4
* Présence d’un item inversé
° S C
o .88 ) Ce feedback ne m'aidera pas a progresser EL : EL
d) Grice a ce feedback je sais ce que je fais
bien. EL D] D: D
e) Le feedback m'aide a savoir comment
m’améliorer.

u
O
]
O




d) Buts d’accomplissement

* Echelle de Likert a 4 échelons

* Buts maitrise approche & =.83

* Buts malitrise évitement & =.57

* Buts de performance approche & =.77
* Buts de performance évitement & =.52

Question 2 : Buts d’accomplissements

a)

b)

c)

d)

e)

g)

h)

Lis chaque énoncé attentivement et décide dans quelle mesure tu es
d'accord ou pas avec ces affirmations.

(Ne choisis qu'une seule réponse par ligne.)

En général, j'essaie toujours de bien
comprendre ce que "apprends a |"école.

Al'école, j'at souvent peur de ne pas
comprendre les matiéres abordées

Al'école, il est important pour moi d'avoir de
meilleures notes que les autres.

Je préfére un exercice facile que je suis sdr de
réussir qu'un exercice difficile que je risque de
rater.

Pour moi, & I'école, c'est trés important
d'apprendre un maximum de choses.

Al'école, j'al envie de bien comprendre les
lecons, mais j'ai parfois peur qu’elles soient
trop compliquées.

J'essaie de bien comprendre les nouvelles
matiéres pour avoir les meilleurs points de la
classe.

|'ai parfois peur d’avoir de moins bonnes notes
que les autres éléves de la classe.

Pas du
tout

d'accord

0l

0 O

.

.

U

J

U

Pas

d'acco

O

o o o 0 0

O

[l

Tout a
rd D'accord Jait
d'accord

b0 B0 080 B B0




e) Contréle percu

Echelle de Likert 2 4 échelons
Présence d’items inversés.
Controle percu & =.85

| Question 5 : Mesure du contréle pergu

Lorsque tu réalises un test, tu peux éprouver le sentiment de pouvoir « contrdler » le
résultat que tu vas obtenir. A l'inverse, peut-étre penses-tu que tes résultats peuvent
étre influencés par d’autres éléments : le professeur qui corrige, les autres éléves de
ta classe, la chance... et donc ne sont pas sous ton contrdle.

Les dix phrases ci-dessous ont pour objectif de comprendre ce qui selon toi peut
influencer le pouvoir que tu as sur le résultat que tu obtiendras a ce test.

Pour chaque phrase ci-dessous, coche la case qui te semble le mieux refléter
ton sentiment en ce moment méme.

(Ne choisis qu'une seule réponse par ligne.)

Tu viens de terminer le test :

Pas du Pas Tout a
tout L D’accord fait
d'accord o 'acoond d’accord

a) Les résultats que j’obtiendrai a ce
test dépendront principalement de

ce gue les autres ¢éléves de la D D; D D-

classe ont répondu.

b) J'ai une grande influence sur les

résultats que j’obtiendrai & ce test. D D; D D
¢} Les résultats que j’obtiendrai au

test dépendront principalement de D D D D
la chance. ) ] ) )




f) Attributions causales

* Echelle de Likert a 4 échelons

* Présence des trois dimensions (locus,
stabilité et controlabilité) mais
regroupées en une seule échelle:
attributions causales controlables

* Attributions causales controlables

o =.62

Question 1 : Attributions causales

a)

b)

d)

€)

g)

Tu trouveras ci-dessous des affirmations liées aux causes qui font que
tu réussis ou échoues a un contréle de géographie. Lis chaque énoncé
attentivement et décide dans quelle mesure tu es d'accord ou pas avec
ces affirmations.

(Ne choisis qu'une seule réponse par ligne.)

Pas du Pas Touta
tout Aalne D'accord  fait
d d
d'accord 1 d’accord
Quand je ne connais pas bien les réponses a un
contréle de géographie, c’est que je n'ai pas D Dl D

assez travaillé.

Quand je réussis un contrdle en géographie,
c'est avant tout parce que le contrdle est facile.

Si je réussis en géographie c'est parce que j"ai
assez travaillé pour me préparer au contrdle.

HapE

Sij'al raté un controle de géographie c'est
parce que je n'al pas demandé a avoir des
cours particuliers pour mieux m’expliquer ce
que je ne comprends pas.

Sij'échoue a un contrile en géographie c'est
parce que le professeur ne m’aime pas.

Quand je ne connais pas bien la réponse 3 un
contrile de géographie, c'est parce que je ne
suis pas doué dans cette matiére.

J

Sij'ai raté un controle en géographie c'est
parce que les autres ont mieux réussi que moi.

000 D 00
000 0 00
HE
(0 R N R W A W R

J




