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1.Introduction

L’égalité est une valeur centrale en éducation. Tous les éleéves, peu importent leurs
caractéristiques, devraient pouvoir étre traités de maniere égale a I’école. Néanmoins, lorsque
I'on s’intéresse a la qualité du jugement évaluatif des enseignants, les travaux en docimologie
mettent en évidence quatre sources de biais susceptibles d’'influencer le jugement évaluatif de
I'évaluateur (Detroz, 2021) : 1) L'item et les modalités de « testing » 2) La copie et le groupe
de copies 38) L’évaluateur et le groupe d’évaluateurs 4) L’évalué et le groupe d’évalués. Ainsi,
le jugement évaluatif de I'évaluateur peut étre biaisé par une série de facteurs, dont les

caractéristiques de I'éleve. L'étude de Sprietsma (2013), par exemple, a permis de mettre en

évidence I'influence que pouvait avoir l'origine ethnique de 'éléve sur le jugement évaluatif de
I'évaluateur dans le cadre d’une épreuve de frangais : les enseignants ont tendance a évaluer
plus négativement une copie lorsque celle-ci est attribuée a un éléve ayant un prénom qui ne
correspond pas a la nationalité de I'enseignant. L'étude de Autin et ses collegues (2019), quant
a elle, a mis en évidence que, dans une épreuve a visée sélective, les éléves de faible statut

socio-économique ont tendance a étre, en moyenne, moins bien évalués que les éleves de statut

socio-économique élevé. Concernant I'effet de genre, I'étude de Lafontaine et Monseur (2009)
met en lumiére cette tendance selon laquelle les filles, dans une épreuve de mathématiques,

sont, en moyenne, légérement moins bien évaluées que les gargons.

Dans la continuité de ces travaux en docimologie, il nous semble opportun d’étudier I'influence
que peut avoir I'existence d’un autre biais lié a I'évalué, a savoir l'eftet que peut avoir le statut

de redoublant sur le jugement évaluatif d'un évaluateur.

Un tel sujet d’étude prend, par ailleurs, d’autant plus son sens s’il est traité dans un systéme
éducatif qui pratique massivement le redoublement, a l'instar du systéme éducatif de la
FW-B (Boraita, 2016). En eftet, malgré les résultats qui attestent de la faible efficacité du
redoublement et de son caracteére préjudiciable a plusieurs égards, des enseignants de
nombreux pays continuent de recourir a cette pratique, comme si ¢’était le seul moyen pour
gérer I'hétérogénéité scolaire. C'est notamment le cas dans notre pays, ou le redoublement
semble étre considéré comme normal, comme la solution par défaut pour faire face aux

difficultés d’apprentissage et comme faisant partie intégrante du mode de fonctionnement de

notre systeme éducatif (Boraita, 2015; Gottin et al., 2013).



Des lors, au méme titre que les éléves migrants dans une épreuve de francais, que les filles
dans une épreuve de mathématiques, et que les éléves de statut socio-économique faible dans
une épreuve a visée sélective, les éléves redoublants subissent-ils aussi des inégalités de
traitement dans les évaluations ? En d’autres termes, I'objectif de cette recherche est de

répondre a la question suivante : Dans quelle mesure, 'ancrage du stéréotype du redoublement dans

la copie d’un éléve de 3¢ année secondaire, accompagnée ou non d’une grille d’évaluation, va-t-il
influencer I'évaluation donnée par des enseignants de I’enseignement secondaire ordinaire en Fédération

Wallonie-Bruxelles sur cette copie ¢

C’est au travers d’une étude expérimentale, recrutant entre minimum 120 et maximum 200
enseignants du secondaire en FW-B, que nous tenterons de répondre a cette question. Plus
précisément, pour tester I'influence que peut avoir le statut d’éléeve redoublant sur le jugement
évaluatif d'un évaluateur, nous soumettrons a chacun des participants une rédaction a évaluer,
avec ou sans grille d’évaluation, au sein de laquelle I'éleve sera soit présenté comme étant
redoublant, soit comme étant un éléve promu. La méthodologie de cette étude sera plus

amplement détaillée dans la quatriéme partie de ce travail.

La présentation du présent mémoire s’articulera autour de 8 parties dont la premiére est la
présente introduction. Celle-ci sera suivie d’'une revue de littérature au sein de laquelle les
notions suivantes seront développées : le redoublement, ses origines et ses conséquences, les
stéréotypes et leurs effets déléteéres, les biais d'évaluation et les grilles d’évaluation.
S’enchainera a cette revue de la littérature, une partie dédiée a la présentation de I’objectif
et des hypothéses de notre recherche. Ensuite, la méthodologie de notre étude sera
présentée : les instruments de mesure, 'échantillon, la procédure de recrutement, les analyses
statistiques, etc. Puis, nos résultats seront exposés et ensuite discutés a la lumiere de la
littérature de recherche. Enfin, nous terminerons ce travail par la présentation de la

conclusion générale, des limites et perspectives de notre recherche.

2. Revue de la littérature

2.1 Le redoublement
Avant d’approfondir le concept du redoublement, il serait judicieux de comprendre son
origine ; comment le redoublement est-il né au sein de notre société ? Deés lors, dans un

premier temps, nous expliciterons la notion d’échec scolaire.



2.1.1 L’origine du redoublement

[sambert-Jamati (1992), intéressée par I'émergence du concept d’échec scolaire dans les
milieux pédagogiques francais, y a consacré une étude (Crahay, 2019). Toutefois, il faudra
attendre les années 60 pour voir apparaitre plus largement des articles a ce sujet. La sociologue
frangaise fait remarquer qu’avant les années 60, le terme « échec scolaire » n’était que
rarement employé dans les articles, et quand il s'y trouvait, était utilisé pour désigner les
enfants de bonne famille échouant dans leur perspective de poursuite de longues études.
Hutmacher (1993, cité par Crahay, 2019) met en évidence que I'apparition du terme « d’échec
scolaire » marque une transformation du sens donné a un phénomeéne déja connu auparavant,
un progres dans les conceptions pédagogiques. En effet, a la fin du XIXe siecle et au début du
XXe siecle, les éleves en difficulté étaient désignés comme des « vicieux, réfractaires,
ascolaires, rebelles, asociaux, paresseux ou encore peu doués, inintelligents, débiles »
(Hutmacher, 1992, cité par Crahay, 2019, pp. 24-25). A cette époque, 'explication des
différences entre éléves n’envisageait pas la notion d’échec scolaire car « [...] il n'y a pas
d’échec tant que I'on ne s’attend pas a une réussite, tant que 'explication renvoie a I'incapacité
d’une fraction d‘éleves, a des « tares » ou des « déficits » individuels sur lesquels 1’école ne se
donne pas prise » (Hutmacher, 1993, p.30). Aujourd’hui, dans la perspective d’une réussite
pour tous, la place de I'échec scolaire prend une part plus importante. Par ailleurs, de nos
Jours, plus personne n’attribue I'échec scolaire a un « don » inné ou encore a une absence de
don (Best, 1996). De Landersheere définit la notion d’échec scolaire comme une « Situation ot
un objectif éducatif n’a pas été atteint » (1992, p.91). Cette définition est encore valable a
I'heure actuelle ; on la retrouve dans des textes officiels de différents pays et, notamment, en
Belgique ot le concept se définit par « des objectifs cognitifs non atteints.» (Eurydice, cité par
Crahay, 2019). Dans cet esprit, la non-réussite renvoie donc a I'échec scolaire (Isambert-

Jamati, 1992, citée par Crahay, 2019).

Si chaque éléve a pour mission de réussir I'enseignement fondamental, il n’est pas concevable
de les exclure de 'école comme cela a été fait par le passé (Isambert-Jamati, 1992, citée par
Crahay, 2019). A I'époque, Bourdieu nommait ces éléves exclus les « exclus de l'intérieur »
(Bourdieu & Champagne, 1992). En revanche, le redoublement apparait comme un remede
acceptable lorsque 1'éléve n’entre pas dans le canevas proposé par l'institution scolaire. Il

redouble en vue de réussir ultérieurement (Isambert-Jamati, 1992, citée par Crahay, 2019).

Bien que I'« échec scolaire » soit devenu un terme employé par tout le monde, on ne connait

pas réellement toutes les notions cachées qui le constituent (Crahay 2019).



A ce terme « fourre-tout », Mérieu (2005) distingue deux types d’éléves vivant des réalités
completement différentes : « I'éleve en difficulté » chez qui des remédiations ponctuelles
permettraient de surmonter ses difficultés, et « I'éleve en échec scolaire » nécessitant une
prise en charge spécifique par des professionnels (logopédes, enseignants supplémentaires,

etc).

Perrenoud (1989), quant a lui, distingue trois registres qui interviennent dans la fabrication
de I'échec scolaire. Le premier concerne le systéeme scolaire qui, selon lui, génére ses propres
représentations de réussite ou d’échec. Le second dénonce un phénomene inégalitaire selon
lequel la réussite ou I'échec dépendrait de normes d’excellence. Et enfin, le dernier fait
rétérence a I'école en mettant en évidence la contradiction qu’il y a entre la volonté de faire
apprendre et une incapacité a y parvenir. Ce dernier registre sous-entend donc que I'école
serait elle-méme a l'origine de I'échec scolaire. En adhérant a ces registres, une culture de
I'échec se verrait installée, et un systéme éducatif, pratiquant de manieére massive le
redoublement, se verrait d’application dans les écoles (Crahay, 2019), comme c’est le cas en

Fédération Wallonie-Bruxelles (FW-B) (Boraita, 2016).

Ainsi, nous pouvons constater le lien étroit qui existe entre échec scolaire et redoublement ;

c’est sur ce dernier concept que nous allons, dés a présent, nous pencher.

2.1.2 Le redoublement

Commencons par définir ce terme : Selon Gary-Bobo et Robin (2012, p.98) le redoublement
correspond a « [...]Jrecommencer une année scolaire entiére, en répétant les mémes

enseignements, lorsque son niveau est jugé insuffisant pour passer en classe supérieure. »

De plus, d’aprés Galand et al. (2019) le redoublement peut étre vu comme une mesure
permettant de venir en aide aux éléves en difficulté, et c’est le cas notamment en FW-B, ou le

redoublement est vu comme une solution par défaut pour faire face aux difficultés

d’apprentissage. Toutefois, comparée aux autres dispositifs de soutien, cette mesure s’avere
étre drastique dans ses cofits financiers, dans sa durée (une année scolaire minimum) et
également dans son impact sur le parcours scolaire de I'éleve étant donné, a minima, la
séparation que cela engendre avec ses camarades. En FW-B, et de maniére traditionnelle, le
redoublement propose aux éléves de revivre une année scolaire dans la méme classe que celle

de I'année antérieure en suivant le méme curriculum (Galand et al., 2019).



Alors que les données internationales PISA démontrent que les pays avec promotion
automatique ont de meilleures performances que les pays pratiquant le redoublement (Crahay,
2004), les indicateurs de I'enseignement en FW-B de 2020 (p.38), paradoxalement, mettent en
évidence le recours massif au redoublement dans le systeme éducatif belge. Plus précisément,
en FW-B, malgré les restrictions imposées par les diftérents décrets mis en place, par exemple
le décret mission (1997) qui avait notamment pour objectif de réduire progressivement les
pratiques du redoublement, ce dernier est tout de méme présent en primaire, et dans une large
mesure en secondaire (Baye & Dachet, 2020). A titre d’exemple, les résultats de PISA 2015
indiquent, qu’'en FW-B, a peu prés 50% des éléves de 15 ans ont au moins connu une fois le
redoublement, taux qui s’avere supérieur a celui des autres pays de 'OCDE (Lafontaine et al.,
2019). Plus particuliérement, au niveau des secondaires, le taux de retard scolaire augmente
de maniére croissante au fil des années : une premiére augmentation est constatée entre la 2¢
et 3¢ secondaire, suivie d’'une deuxieéme en 5¢ année secondaire (Goffin et al., 2013). En 2015-
2016, dans le secondaire ordinaire (toutes sections confondues), le taux de retard s’éleve a 29%
en 1¢¢ année, a 36% en 2¢ année, a 50% 3¢ année, et enfin a 61% en 5¢ année secondaire (Baye,
2019). Dés lors, en FW-B, finir ses secondaires en ayant connu le redoublement fait partie de

la norme.

Par ailleurs, les enquétes internationales réalisées sur le redoublement montrent, tant dans le
primaire que dans le secondaire, des inégalités socioculturelles plus marquées dans les
systemes scolaires qui recourent davantage a la pratique du redoublement (Galand et al,,
2019). Pour expliquer ce résultat, des analyses réalisées en profondeur sur les données PISA
montrent, qu'a performance équivalente a ce test, le risque d’avoir connu le redoublement est
plus important chez les éléves défavorisés. Ainsi, le redoublement amplifie les écarts de
performances en fonction de l'origine sociale de I'éléve, et donc accroit les inégalités sociales
(Galand et al., 2019). Ces constats rendent d’autant plus cohérents les résultats des tests PISA
qui montrent que la FW-B se classe toujours parmi les systémes éducatifs ou les inégalités

sociales sont les plus marquées (Lafontaine et al., 2019).

Dans la décision du redoublement, on retrouve également une iniquité de genre : les résultats
PISA 2015 montrent qu’il y a plus de probabilités de redoubler lorsque I'on est un gargon que
lorsque I'on est une fille (Lafontaine et al., 2019). En FW-B, le redoublement est donc pratiqué
de maniere inéquitable entre les filles et les garcons (Baye, 2019). De maniére plus récente,
ces résultats rejoignent ceux développés dans les indicateurs de I'enseignement de la FW-B
2020, qui montrent notamment que le taux de redoublement généré en 2017-2018 est
systématiquement plus élevé pour les gargons que pour les filles, que ce soit en 3¢ année ou
en 5¢ année secondaire, et ce, quelle que soit la forme d’étude (Indicateurs de I'enseignement

FWB, 2020, p.38). 5



2.1.3 Les effets du redoublement — la stéréotypisation

L’intérét pour les effets du redoublement n’est pas récent, de nombreuses études s’y
intéressent depuis prés d'un siécle, sans pour autant que la problématique soit considérée

comme définitivement résolue (Crahay, 2004).

Tout d’abord, Holmes et Mattews (1984) dans leur méta-analyse, mettent en lumiere les eftets

négatifs que peut avoir le redoublement, notamment sur le concept de soi des éléves ayant été

retenus. La méta-analyse de Jimerson (2001), reprenant 20 études sur 400 concernant le
redoublement entre 1990 et 1999, démontre également les effets négatifs du redoublement,
notamment sur la réussite scolaire des éléves retenus ainsi que sur leur adaptation socio-

émotionnelle.

Ensuite, Crahay (2019) mentionne les effets délétéres que peuvent avoir les échecs antérieurs
sur les performances futures des éléves. Les étudiants qui ravivent des souvenirs d’échec avant

de réaliser une tache obtiennent des résultats plus faibles a I'épreuve, comparés aux étudiants

qui évoquent des souvenirs de réussite. Cette diminution de performance s’explique par la

crainte quils ont d’échouer (Selimbegovic et al., 2011, cités par Crahay, 2019).

L’étude réalisée par Grisay (1993) soutient également cette idée d’effet négatif 1ié au
redoublement en mettant en évidence que les éleves faibles, qui en font I'objet, progressent

moins que les éléves ayant des difficultés comparables, mais ayant été promus.

De plus, la méta-analyse de Allen et ses collegues (2009), reprenant 22 études sur 199, met en
évidence que, plus le nombre d’années apres la rétention augmente, plus les eftets de la
rétention deviennent négatifs. Cet effet négatif du nombre d’années apres la rétention est
d’autant plus fort pour les études utilisant des comparaisons au niveau scolaire (grade
constant), que pour celles utilisant des comparaisons d’age (dge constant). Ainsi, les éleves
retenus bénéficieraient, par rapport a leurs camarades de classe plus jeunes, d'une amélioration
a court terme de leurs résultats scolaires, et ensuite cet avantage se perdrait au fur et a mesure

des années.

Sion compare, cette fois-ci, le niveau cognitif atteint par les redoublants et les non-redoublants
a degré scolaire constant’, les performances sont équivalentes et ce, peu importe apres combien

d’années (1 an, 2 ans...apres le redoublement) est effectuée cette comparaison (Crahay, 2019).

! Comparaison a degré scolaire constant : éléves redoublants vs non-redoublants au terme de la méme
année scolaire



Ainsi, malgré qu’ils aient sacrifié une année, les éléves redoublants n’ont pas de meilleures

performances que celles de leurs condisciples promus. Cette absence d’eftets permet d'illustrer
la faible efficacité du redoublement dans sa prétention a pouvoir aider les éléves en difficulté

(Crahay, 2004).

Par ailleurs, contrairement a une opinion largement répandue chez les enseignants, selon
Crahay (2004) le redoublement précoce? n'a pas d'effet préventif. Mais, a long terme, il peut

entrainer des conséquences dramatiques et conduire 'éléve au décrochage scolaire, c’est-a-

dire, a se désintéresser progressivement de I’école suite a I'accumulation de facteurs internes
et externes au systéme scolaire (Lambillotte & Leclerf, 1996, cités par Barthélémy, 2020). Ce
constat est d’autant plus flagrant que le redoublement s’est effectué de maniere précoce

(Crahay, 2004).

Ces résultats rejoignent, d’une part, ceux de Witte, Nicaise, Lavrijsen, Van Landeghem,
Lamote et Van Damme (2013, cités par Galand et al., 2019) qui déclarent que le taux de
redoublement est associé de maniére systématique au décrochage scolaire, de sorte que, le
redoublement accroit les risques de décrochage scolaire. D’autre part, ces résultats se
retrouvent dans la méta-analyse réalisée par Jimerson et ses collegues (2002), qui, au travers
d'un examen systématique de 17 études sur le décrochage, mettent en évidence que le
redoublement est I'un des facteurs prédictifs le plus puissant du décrochage scolaire ultérieur.
I1 ajoute a cela I'idée selon laquelle la probabilité de décrochage scolaire s’avere d’autant plus
importante que les éleves ont été retenus plusieurs fois. Toutefois, malgré les études ayant
attesté de cette association entre redoublement et décrochage scolaire, certains enseignants
n‘ont pas connaissance de l'existence d'un tel lien. Ainsi, cette sensibilisation permettrait
d'influencer les stratégies d'intervention des professionnels de 1'’éducation, en dépassant
l'utilisation de la rétention pour mettre en place des stratégies dont I'efficacité a été démontrée

(Jimerson et al., 2002).

Aussi, 1l apparait que les éléves redoublants sont pergus négativement par leurs pairs et les

enseignants (Crahay, 2004). En effet, les non-redoublants associent une série de
caractéristiques négatives au groupe des enfants redoublants telles que : distraits, malpolis,
désobéissants, mauvais, fainéants, bagarreurs, paresseux etc. Ils attribuent aux enfants
redoublants plus de caractéristiques négatives que de caractéristiques positives (Crahay,

2019).

2 Redoublement précoce : redoublement avant d'entrer a I'école primaire ou en le année primaire



On parlera ici de stéréotypes envers les éléves redoublants, c’est-a-dire des «[_...7] croyances
des personnes concernant les attributs, les traits de personnalité typiques qui définissent un
groupe » (Yzerbyt, 2016, p.90). De plus, dans cette théorisation du concept de stéréotype,
Crahay (2019) distingue le concept d’endogroupe, groupe d’appartenance d'un individu, du
concept d’exogroupe, tous les autres groupes auxquels I'individu ne s’identifie pas et dont il
ne se sent pas faire partie. Néanmoins, il est possible que les membres de 'endogroupe
adhérent également aux stéréotypes associés a leur groupe. Dans le cas des enfants
redoublants, ils pourraient attribuer aux membres de leur groupe, le manque d’intelligence, la

paresse, etc (Crahay, 2019).

Toujours en lien avec les stéréotypes négatifs associés aux redoublants, Crisafulli et ses
collegues (2002, cités par Crahay, 2019) ont montré que nombreux étaient les enfants qui
associaient a la définition de « enfant redoublant » des réponses faisant référence au « manque
d’efforts » et aux « comportements en classe ». Ils tentent d’expliquer le redoublement au
travers d’une série de comportements caractéristiques relevés en rapport avec les mauvais
comportements en classe, le manque d’efforts et, dans une moindre mesure, mentionnent « un

manque d’intelligence » (Crahay, 2019).

Toutefois, Jussim et al. (2015), évoquent l'idée que le contenu des stéréotypes n’est pas
toujours faux, mais qu’il peut parfois refléter les caractéristiques réelles d'un groupe. Par
exemple, pour décrire 'enfant redoublant, le sexe masculin est davantage choisi que le sexe

téminin, et en réalité, il s’avere que les gargons redoublent plus que les filles (Crahay, 2019).

Ainsi, et compte tenu de toutes ces caractéristiques, Crahay (2019) met en évidence que,
lorsqu’ils apprennent leur redoublement, les enfants concernés ressentent souvent de la
tristesse, la sensation d’étre punis, la peur d’étre la cible de moqueries et de rejet de la part de
leurs condisciples. De plus, ils associent leur redoublement a des causes internes : s’ils ont
redoublé, c’est leur faute, notamment a cause de leur manque d’intelligence. Penser de la sorte
peut engendrer un sentiment d’incompétence et d’impuissance face a la tache a réaliser

(Crahay, 2019).

Par ailleurs, le stéréotype associé au redoublement, sera présent dans le milieu scolaire mais

généralement de maniere implicite. En eftet, souvent, I'équipe pédagogique ne parlant pas a

I'enfant de son redoublement, et I'enfant n’en parlant pas avec ses condisciples, il n’est pas
toujours évident pour un éléve redoublant d’identifier les raisons de son redoublement

(Crahay, 2019).



Cependant, Crahay (2019) nuance les résultats précédents en déclarant que le redoublement
n'aurait pas un effet négatif direct sur I'éleve. L'influence négative sur ces certaines
dimensions® serait due en partie a la menace du stéréotype. Nous reviendrons sur ce point
dans la partie relative aux « effets délétéres des stéréotypes sur le redoublement ». En outre,
dans sa méta-analyse, Allen et ses collegues (2009) soulévent 'absence d’eftet positit de la
rétention sur la réussite scolaire et remet donc en question les avantages éducatifs des
politiques de rétention. En effet, méme les études qui fournissent des controles solides pour
limiter les eftets de sélection, ne parviennent pas a trouver des avantages au maintien dans
I'année scolaire. Ce qui souligne l'importance de se concentrer sur les stratégies employées,

lorsque les enfants ne parviennent pas a atteindre les compétences du niveau de l'année

scolaire, afin de soutenir la réussite scolaire des éléves.

Des lors les enseignants qui décident de faire redoubler, le font sans disposer de preuves
valables attestant que cette pratique sera plus porteuse que la promotion dans la classe

supérieure.

Avant de conclure ce point, il semble également important de mettre en évidence que les
études n'ont pas seulement retenu des effets négatifs du redoublement, mais certaines ont
permis de relever un effet positif du redoublement a un moment donné. Par exemple, et comme
énoncé précédemment, la méta-analyse de Allen et ses collegues (2009) a permis de démontrer
un eftet positif du redoublement a court terme sur les résultats scolaires des éléves retenus, et
de maniere plus récente, I'étude réalisée par Goos et al. (2013) rejoint également ces résultats.
Plus précisément, dans I'étude quasi-expérimentale réalisée par Goos et al. (2013), 4000
enfants belges ont été suivis de la 1¢¢ primaire jusqu'au début des secondaires, dont certains
ont connu le redoublement aprés 1 an (298 éleves), afin de mettre en évidence les effets du
redoublement. Pour ce faire, ils ont comparé les résultats scolaires des éléves promus a ceux
des éleves redoublants. Les résultats mettent en évidence qu’a court terme, les éléves retenus
obtiennent de meilleurs résultats en lecture et en mathématiques comparativement a leurs
camarades promus. Toutefois, avec le temps, ces effets positifs s'estompent et c’est la tendance
inverse qui s'observe ; dés la 2¢ primaire, les éléves promus obtiennent des résultats supérieurs

a ceux des éléves redoublants.

3 Ces dimensions concernent la performance, I'estime de sol, le sentiment de compétence et la motivation
scolaire.



Pour conclure ce point, nous retiendrons que, dans le meilleur des cas, les éléves redoublants
auront perdu au moins un an de leur scolarité pour atteindre un niveau semblable aux éléves
promus et qui avaient des difficultés comparables. Dans le pire des cas, ils auront des résultats
scolaires d'un niveau inférieur, un risque de décrochage scolaire plus important et davantage
de problémes psychosociaux (Galand et al., 2019). On peut donc réfuter I'idée selon laquelle le
redoublement agirait comme une remédiation permettant aux éléves de surmonter leurs
lacunes et de repartir dans le cursus scolaire sur de meilleures bases (Crahay, 2004). Nous
terminerons cette partie par cette phrase: « [[... ]le redoublement est une fausse solution a un

vrai probléme. » (Galand et al., 2019, p.21).

2.1.4 Pourquoi continue-t-on de faire redoubler malgré les effets négatifs collatéraux?

Malgré tous ces résultats qui attestent de la faible efficacité du redoublement et de son
caractere préjudiciable a plusieurs égards, des enseignants de nombreux pays continuent de
recourir a cette pratique, comme si ¢’était le seul moyen pour remédier aux difficultés scolaires
des éleves. C'est notamment le cas en Belgique, ou le redoublement est considéré comme
normal, faisant partie intégrante du mode de fonctionnement du systéme scolaire (Boraita,
2015 ; Gottin et al,, 2013). Dés lors nous sommes encline a nous poser la question suivante :
pourquoi continue-t-on de faire redoubler malgré la connaissance des effets négatifs de cette

pratique?

Le rapport d’Eurydice (2011, cité par Gotfin et al., 2013) déclare que, dans les pays ou le
redoublement est pratiqué de maniére récurrente, il est vu comme étant positif pour les
apprentissages et ce essentiellement en Belgique, Espagne, France, Luxembourg, Pays-Bas et

Portugal. Mais a quoi cette vision positive est-elle associée ?

Décider du redoublement d’un éléve reléve d’une certaine complexité (Marcroux & Crahay,
2008). En effet, c’est 'interaction d’un faisceau de facteurs qui conduit les enseignants a

considérer cette mesure comme la plus opportune.

Premierement, dans ce processus décisionnel intervient la note scolaire de I'éléve. Toutetois,
les notes n’interviennent pas de fagon unique et pas toujours de fagon prioritaire : elles
permettent de soutenir un jugement en voie de formation. Dés lors, en étant convaincus qu'un

éléve qui ne maitrise pas les bases n'est plus en mesure de construire des connaissances et

compétences solides, les enseignants pensent agir dans son intérét en le faisant redoubler

(Marcoux & Crahay, 2008).
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Deuxiémement, le jugement des enseignants s'appuie essentiellement sur des croyances

conditionnelles quant aux bienfaits du redoublement. I1s n'évoquent pratiquement jamais dans

leurs explications leur connaissance des recherches sur le redoublement. C’est en fonction de
ces croyances que les enseignants décelent I'évolution des redoublants et orientent leurs
questionnements et réflexions quant aux éléves en difticulté. Plus précisément, ce jugement

porte davantage sur des dimensions psychologiques comme la maturité de I'éléve, son attitude

générale, plutot que sur des dimensions pédagogiques telles que la maitrise de compétences

(Marcoux & Crahay, 2008).

Effectivement, les enseignants auraient plus tendance a recourir au redoublement s'ils ont une

conception maturationniste du développement. Ils penseraient que faire répéter une année,

tournirait a I'éléve le temps nécessaire pour développer une maturité suftisante pour aborder,
avec de meilleures capacités cognitives, les apprentissages et les causes de ses difficultés ou de

blocages (Marcoux & Crahay, 2008).

Cette conception maturationniste se retrouve également dans une étude de Byrnes (1990, citée
par Boraita, 2015), qui souligne qu'un des éléments décisionnels les plus importants est le
manque de maturité. Il ajoute également a cela I'idée de basse motivation et de faible estime

de sol.

Troisiemement, et comme le met en évidence Draelants (2006), le redoublement répond

notamment a une rationalité pragmatique. I1 permet d’aboutir a une reconfiguration de classe

mieux adaptée au rythme des progreés de la majorité en évitant que les progreés des
« meilleurs » soient ralentis par les éléves en difficulté. Le redoublement permettrait donc de

gérer 'hétérogénéité, de faire un tri des éléves dans I'établissement, de se positionner de

maniere stratégique et symbolique par rapport aux établissements environnants, et de

maintenir 1'autonomie professionnelle des enseignants (Goftin et al., 2013). Galand et ses

collegues (2019) rejoignent ces constats en mettant en évidence que le redoublement plus
fréquent permettrait une homogénéisation des éléves a l'intérieur des écoles, et que
I'enseignement serait d’une meilleure efficacité avec des éleves plus semblables ou avec des

classes plus homogenes.

Quatriémement, et comme le montre Boraita (2015), la croyance en faveur du redoublement

est liée a la non-connaissance des recherches sur le redoublement, aux conceptions de

I’évaluation normative, a la Justice méritocratique, a la vision d’une intellicence innée et de

I'apprentissage par répétition et par déclic.
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Malheureusement, nombreux sont les futurs enseignants qui n‘ont pas vraiment connaissance
des recherches sur le redoublement et qui sont favorables a sa pratique (Boraita, 2015). Ces
résultats sont en cohérence avec ceux rapportés dans I'étude de Goftin et ses collegues (2013),
au sein de laquelle il a été soumis a 196 futurs enseignants en Belgique francophone, avant et
apres leur formation, un questionnaire portant sur leur sentiment d’auto-efficacité, leur
conception de l'intelligence ainsi que sur leurs croyances relatives au redoublement. En début
de formation, la croyance quant aux bienfaits du redoublement s’explique en partie par un
sentiment d’efficacité générale et par les croyances relatives au développement de
I'intelligence, vision de l'intelligence comme innée. En fin de formation, apreés avoir suivi des
cours portant sur le redoublement, on constate notamment une évolution des croyances des
enseignants sur le redoublement. Ils remettent en cause les bienfaits du redoublement et

semblent mieux percevoir les effets négatifs reliés a celui-ci .

Cinquiemement, les enseignants ont des jugements normatifs envers leurs éléves ou leur
famille. Ils regardent les éleves au travers d'une vision idéalisée de ces derniers (ex : motivés,
actifs, enthousiastes, participatifs, etc.) et les environnements familiaux en fonction d'une
représentation normative de la famille idéale (ex: des parents qui peuvent apporter un
accompagnement éducatif, qui ne sont pas divorcés, qui parlent la langue d'enseignement a la
maison, etc.). Cette double perception peut déboucher sur des raisonnements de compensation,
ou a l'opposé, de cumulation. Par exemple, des enseignants vont décider de promouvoir un
éléve qui présente plusieurs difficultés, mais qui a une famille avec un potentiel de ressources

éducatives importantes (Hutmacher, 1993).

Les enseignants se retrouvent également face a des dilemmes moraux lorsque mérites et talent

ne concordent pas. C'est le cas, par exemple, lorsqu’ils se retrouvent face a un éléve ayant des
difficultés mais qui est méritant. Toutes ces incertitudes, ces dilemmes exprimés par certains
enseignants, soutiennent l'idée selon laquelle la croyance en les bienfaits du redoublement

n'est pas absolue (Marcoux & Crahay, 2008).

Par contre si le redoublement n'a pas les effets attendus, son inefficacité est soit refoulée, soit
expliquée par des causes externes (ex: 1'éleve n'a pas fait les efforts nécessaires s’il n'a pas recu

de soutien de la part de ses parents, etc.).

Parfois méme, les enseignants soutiennent I'idée selon laquelle "[ ... Jrevoir une seconde fois

la matiére ne peut faire de tort" (Marcoux & Crahay, 2008, p.513).
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Des lors, compte tenu de tous ces éléments, nous sommes encline a nous demander s’il serait

possible de modifier les croyances des enseignants quant a l'efficacité du redoublement.

A cette question, et comme énoncé précédemment, Boraita (2013, 2015) fournit une réponse
favorable. En effet, deux de ses études, 'une réalisée en 2013 et 'autre en 2015, démontrent

I'influence positive que peut avoir, sur les croyances des futurs enseignants, le fait de suivre

une formation théorique et pratique sur le redoublement. Cela permet de faire évoluer, changer
et/ou évoluer les croyances sur le redoublement de sorte que, « plus les étudiants ont
connaissance des recherches sur le redoublement, plus ils ont tendance a étre contre la
pratique. » (Boraita, 2013, p.364). Goftin et ses collegues (2013) ajoutent a cette idée que les
cours théoriques affectent beaucoup moins les croyances des étudiants que les expériences
pratiques et les stages. Cette évolution pourrait donc s’expliquer davantage par les cours
pratiques qu’ont suivis ces éléves plutdt que par les cours théoriques. Plus particuliérement,
Boraita (20138) met en évidence que I'évolution des croyances des futurs enseignants relatives
au redoublement est en relation avec les croyances concernant I'’évaluation et la justice. Ainsi,
on retrouve une adhésion a 'égalité des acquis et aux évaluations formatives chez les futurs

enseignants qui ne sont pas pour le redoublement.

Ces résultats s’aveérent essentiels pour la formation initiale ou continue des enseignants,
puisqu'ils témoignent de la nécessité et de I'importance des savoirs théoriques (Boraita, 2015).
Toutefois, ils imposent la prudence, car on ne peut garantir que ces changements et évolutions
observés sont des transformations durables des conceptions des enseignants (Boraita, 2013).
L’entrée en fonction de ces futurs enseignants peut bouleverser leurs convictions développées
suite a leur formation initiale (Hausoul, 2005, cité par Boraita, 2013). Effectivement, Marcoux
et Crahay (2008, p.512) déclarent que la croyance en les bienfaits du redoublement « [[...7] est

aussl une représentation sociale : se nourrissant du fait qu'une majorité d’enseignants la

partage, au moins a des degrés divers, elle se perpétue, voire se renforce. »

En outre, la pratique du redoublement ne dépend pas uniquement des croyances des
enseignants. Méme si un changement au niveau des croyances est plus facile a mettre en
exécution qu'un changement au niveau des structures du systéme scolaire, changer les
croyances des enseignants sur le redoublement n’enrayera pas automatiquement ces fonctions
latentes qui rattachent les enseignants a la pratique (Boraira, 2013). Dés lors, « [...] un

changement des croyances devrait plutét accompagner et influencer le changement des

pratiques, et par-dela celui du systéme. » (Boraira, 2013, p.366).
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On retrouve également cette idée chez Goffin et ses collegues (2013) qui envisagent le
changement au niveau des conceptions comme un préalable a un changement de pratiques,
meéme si, parfois, ces changements peuvent s’accompagner, malgré tout, d’'une conservation de

I'attachement a la pratique du redoublement.

2.2 Les effets déléteres des stéréotypes

Les eftets déléteéres des stéréotypes sont nombreux, mais dans le cadre de ce mémoire nous
nous nous focaliserons sur ceux qui nous intéressent, a savoir : le phénomene de confirmation
des attentes (prophétie autoréalisatrice, effet pygmalion), la stigmatisation, la menace du

stéréotype et l'effet solo.

2.2.1 Le phénoméne de confirmation des attentes

Toute personne ayant besoin de comprendre, évaluer, expliquer et prédire les comportements
des autres, va interagir avec autrui en ayant certaines attentes concernant la maniere dont ils
vont se comporter. Néanmoins, toutes ces croyances, impressions, perceptions ou attentes, que
nous pouvons avoir envers une personne, peuvent influencer involontairement nos pensées et
comportements envers cette derniere, et en retour influencer les pensées et comportements de
celle-ci (Snyder & Stukas, 1999). Toutefois, il est prouvé que la prise de conscience de

I'existence d’un biais implicite peut en limiter les effets (Rudman et al., 2001).

Le phénomeéne le plus largement étudié est celui que Robert Merton a appelé dés 1948 « self-
Sulfilling prophecy », c'est-a-dire prophétie autoréalisatrice (Trouilloud & Sarrazin, 2003).
Selon Merton (1948, p.195), « Une prophétie autoréalisatrice est une définition d’abord
erronée d’'une situation qui suscite un nouveau comportement qui rend exacte cette conception
initialement fausse. » [Notre traduction’]. On parlera de prophétie autoréalisatrice lorsqu’une
croyance ou attente d'un enseignant a I'égard d’un éléve influence I'attitude du premier a
I'égard du second de maniere a ce que I'éléve se conforme a la croyance de I'enseignant, voire

la renforce (Trouilloud & Sarrazin, 2003).

I1 faudra attendre la sortie du livre Pygmalion a l’école de Rosenthal et Jacobson (1968) pour
que «les attentes des enseignants » fassent véritablement leur apparition dans la sphére
éducative (Trouilloud & Sarrazin, 2003). Plus précisément, en 1965, Rosenthal et Jacobson
(cités par Rosenthal & Jacobson, 1968) ont réalisé une expérience dans une école élémentaire
publique, au cours de laquelle ils ont fait croire a des enseignants que certains éleves de leur
classe (les éleves « promus ») avaient une forte probabilité de faire des progres significatifs

durant 'année.

14



En réalité, les éléves avaient été sélectionnés de maniere aléatoire et ne présentaient pas de

différence particuliére avec les autres éléves de la classe.

Toutefois, d’apres les auteurs de cette étude, les enseignants se comportaient de maniére
différente avec les éléves pour lesquels ils attendaient de meilleurs résultats. Ils les traitaient
de maniere « plus agréable, plus amicale et plus enthousiaste » (Lecompte, 1997, p.38) et leur
offraient plus d’opportunités de répondre. Effectivement, ils leur laissaient davantage de
temps pour organiser leurs réponses, pour travailler en autonomie et leur posaient plus
souvent des questions. A l'inverse, ils interrogeaient moins souvent les éléves non promus et,
quand ils le faisaient, leur posaient des questions faciles et avaient tendance a leur donner plus
rapidement la réponse. Toutefois, cet effet n’apparait pas systématiquement, son importance

varie selon les enseignants et les éleves (Lecomte, 2019).

Traités de la sorte, ces éléves présentaient une augmentation significative de leur quotient
intellectuel (QI). Cette augmentation peut s’expliquer par le fait que, encouragés par
I'attention dont ils faisaient I'objet, ils ont développé une meilleure estime d’eux-mémes et se
sont mis a travailler davantage (Lecompte, 1997). En d’autres termes, en progressant au
niveau du QI, les espérances placées en eux se sont vues confirmées. La prophétie ainsi

accomplie a été nommée par les auteurs « effet Pygmalion » (Trouilloud & Sarrazin, 2003).

Cette expérience de Rosenthal et Jacobson (1968, cités par Crespo, 1988) permet donc
d’identifier I'influence que peuvent avoir les évaluations positives des enseignants, sur les
capacités intellectuelles et les rendements de leurs éléves. Toutetfois, 'impact des perceptions
n’est pas unidirectionnel, les éléves semblent également exercer une influence sur les attitudes

et comportements des enseignants (Crespo, 1988).

Par ailleurs, les attentes des enseignants peuvent également affecter la facon dont ils
percoivent et évaluent les performances des éléves (Sprietsma, 2013). Les notes,
principaux indicateurs des capacités et performances de I'éleve pour I'enseignant, peuvent
entrainer des conséquences, a long terme, sur les résultats de I'éleve et donc, sur son avenir.
Cependant, les enseignants ont tendance a utiliser les notes a d’autres fins que mesurer la
performance de I'éléve dans une tiche donnée (ex : punir/récompenser le comportement en
classe, etc.), bien que celles-ci ne permettent pas toujours une mesure objective des

performances.
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Quand bien méme l'enseignant utiliserait un ensemble de critéres d’évaluation spécifiques, de
multiples impressions et attentes subjectives pourraient venir influencer I'estimation de la
qualité du travail des éleéves, et donc biaiser son jugement évaluatif (Sprietsma, 2013). Nous

reviendrons sur les biais de I’évaluation plus loin dans ce travail.

Pour résumer ce point, méme si ce n'est pas systématique, il existe, a 'heure actuelle, des
preuves importantes pouvant attester de l'existence d'un traitement diftérentiel des

N 5>

enseignants, en concordance avec leurs attentes a 1'égard de leurs éleves (Trouilloud &

Sarrazin, 2003).

2.2.2 La stigmatisation

Les enfants redoublants sont influencés par la mauvaise réputation qui pese sur leur groupe
de sorte qu’ils se sentent stigmatisés. Un stigmate désigne la « caractéristique associée a des
traits et stéréotypes négatifs qui font en sorte que ses possesseurs subiront une perte de statut
et seront discriminés au point de faire partie d'un groupe particulier ; il y a aura "eux", qui ont
une mauvaise réputation, et "nous", les normaux. » (Croizet & Leyens, 2003, cités par Crahay,
2019, p.233). La conscience du stigmate s’opere tres tot, des le début des primaires (vers 6 ans)

(Cvencek et al., 2011).

Se sentir stigmatisé entraine diverses conséquences (ex : de I'anxiété), qui, souvent, sont
négatives, perturbatrices et déstabilisantes, et peuvent entrainer une baisse d’estime de soi, un
désinvestissement dans les domaines concernés, du désespoir ou encore de la colere (Crahay

2019).

Plus particuliérement, les enfants qui sont porteurs du stéréotype, a force d’y étre confrontés,
peuvent l'internaliser, de sorte qu’il finirait par faire partie intégrante de leur identité. Dans
ce cas, petit a petit, les individus stigmatisés finiraient par adhérer au stéréotype qui porte sur
eux, orienteraient leurs attitudes et comportements en classe et ailleurs en fonction de ce
dernier, et se construiraient progressivement une image négative de leur identité scolaire

(Crahay, 2019).

2.2.3 La menace du stéréotype et I’effet solo

D’aprés Crahay (2019) la menace du stéréotype est un phénomeéne situationnel au cours

duquel un individu appartenant a un groupe stigmatisé, va avoir peur de confirmer le
stéréotype qui porte sur son groupe. En retour de cette crainte de confirmer le stéréotype, on

peut constater une baisse de performance chez I'individu stigmatisé.
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En effet, les études réalisées sur ce sujet ont permis de mettre en évidence que, dans une
situation menagante, les sujets obtenaient de moins bons résultats dans les épreuves ciblées
par le stéréotype. L'influence négative du stéréotype sur les performances de I'éleve sera
d’autant plus grande que I'enfant percevra I'épreuve a réaliser comme évaluant de maniere
précise le secteur dans lequel il est moins bon. Cette référence a un phénomene situationnel

provient du fait que, dans la menace du stéréotype, I'environnement est d’une grande

importance puisque c’est sur base de la situation, plus précisément sur base des indices de la
situation, que I'individu va se rappeler le stéréotype qui le concerne (Crahay, 2019). Ces indices
peuvent étre plus ou moins flagrants, mais d’apres certains auteurs, il s’avere que plus ils sont
subtils plus ils auraient un effet délétére comme déclencher des émotions et des pensées
négatives (Dardenne et al., 2007 ; Freesson et al,, 2018 ; Wheieler & Petty, 2001, cités par
Crahay, 2019). Cela pourrait s’expliquer par le fait que, en situation ambigué (indices subtils),
il serait plus difficile pour les personnes d’identifier I'origine de leur inconfort et de leurs
émotions négatives. Alors que, quand les stéréotypes sont présentés de maniere explicite, il

est plus facile de les rejeter (Crahay, 2019).

Dans le cas du redoublement, les enfants redoublants seront fréquemment confrontés au
stéréotype qui concerne leur groupe d’appartenance. Plus précisément, dés qu’ils seront
confrontés a une situation ou leurs compétences scolaires seront amenées a étre évaluées, ils
craindront de confirmer le stéréotype qui porte sur eux. Cette crainte a son tour, par
I'intermédiaire de diftérents mécanismes (ex : augmentation des émotions négatives,

diminution de la mémoire de travail, etc.), entrainera une diminution de leurs résultats

scolaires (Shmader et al., 2008). D’apres le modéle de Shmader et al. (2008), les pensées et
émotions négatives qu’entrainerait la menace du stéréotype, ameéneraient les individus qui les
subissent a tenter de les supprimer ou de les réguler. Toutefois, les stratégies régulatrices
nécessitant beaucoup de ressources cognitives, finiraient par les épuiser et les rendre
indisponibles pour la réalisation de la tache en cours. Ainsi, les performances des éléves dans
I'activité s’en verraient réduites. La confrontation aux stéréotypes négatifs peut entrainer, a
long terme, des conséquences au niveau des émotions, de la cognition et de la réalisation des
individus stigmatisés (Crocker & Major, 1989 ; Croizet & Martinot, 2003). En effet, a force
d’étre confrontés a ces sentiments de menace, les individus vont, progressivement, se

désengager et se désinvestir du domaine dans lequel ils sont impliqués. La désidentification

permet a I'éléve de préserver son image de soi en abandonnant progressivement le domaine

scolaire. Elle correspond donc a un mécanisme de protection du self. (Crahay, 2019).
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Pour terminer ce point, il nous semble également intéressant de souligner ce que les études
sur les stéréotypes ont mis en évidence concernant 'effet solo, c’est-a-dire le fait d’étre le seul
représentant de son groupe dans une situation sociale donnée. Elles ont montré qu’étre
I'unique représentant de son groupe avait tendance a exacerber les effets de la menace du
stéréotype (Crahay, 2019). Les éléves redoublants, se trouvant en minorité dans certains
groupes classes et particulierement en primaire, subiraient de maniere plus conséquente les
effets déléteres liés a la menace du stéréotype et auraient d’autant plus peur de le confirmer.
Un redoublant fait donc partie d'une minorité sociale qui est stéréotypée de maniére négative

dans un groupe classe (Crahay, 2019).

Toutefois, malgré tous ces eftets déléteres, les stéréotypes sont inévitables et relevent d’une

certaine utilité, et c’est ce que nous allons mettre en évidence dans le point suivant.

2.2.4 Le caractére inévitable des stéréotypes

Leyens et Scaillet (2012), relatant I'expérience réalisée par Patricia Devine (1989) démontrent
le caractere inévitable et spontané des stéréotypes. Dans cette expérience, il a d’abord été
demandé a des étudiants américains blancs d’énoncer librement une série d'informations se
rapportant aux stéréotypes culturels concernant les Noirs-Américains, a savoir que la majorité
d’entre eux associe l'agressivité aux Noirs-Américains. Sur base de toutes ces croyances et
traits de personnalité négatifs et positifs au sujet de ce groupe, Devine a pu distinguer les

sujets racistes des non racistes.

Ensuite, Devine a confronté d’autres sujets (racistes et non racistes) a une exposition
subliminale (80 ms) de 100 mots dans deux conditions : 80 mots stéréotypes envers les noirs
(ex : crime, ghetto, etc.) 20 mots neutres pour une moitié des participants, et pour l'autre
moitié 20 mots stéréotypes et 80 mots neutres. La vitesse de présentation de ces mots était
telle qu’ils ne pouvaient avoir conscience des mots qu’ils voyaient. Dans ce cas, le stéréotype

était donc activé sans qu’ils ne s’en rendent compte.

Puis il a été présenté a tous les participants un personnage fictif dénommé Donald. Suite a
cette présentation, un lien entre le nombre d’amorces présentées et 1'évaluation donnée a
Donald a été établi. De sorte que, plus les sujets ont été amorcés par des mots stéréotypés,
plus ils percevaient Donald comme agressif ; résultat d’autant plus vrai pour les sujets racistes
que pour les non-racistes. Par conséquent, il n’est pas indispensable d’étre en accord avec le
stéréotype, mais le connaitre est suffisant pour que celui-ci soit « utilisé » sans qu’on ait

conscience de son activation.
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Ainsi, « Les stéréotypes sont la pour définir des catégories et le tout a pour but de nous guider

dans l'action. L’internalisation des stéréotypes peut faire en sorte que leur simple

confrontation suffise a nous faire agir d'une certaine facon.» (Leyens & Scaillet, 2012, p.111).

Compte tenu de tous ces effets déléteres liés aux stéréotypes, on est en position de se demander
quel serait I'impact des stéréotypes liés au statut scolaire de I'éleve (redoublant ou non) sur
I'évaluation donnée par un enseignant. Ce qui nous améne aux deux points suivants, qui

concernent le jugement évaluatif et les biais a I'évaluation.

2.3 L’évaluation

2.3.1 Le jugement professionnel et le jugement évaluatif

Comme le met en évidence Leveault (2008), le jugement professionnel correspond a une
démarche au terme de laquelle, sur base de l'expertise professionnelle (expériences et
formation) une prise de décision est effectuée. Mottier Lopez et Allal (2008) ajoutent a cela
que le jugement professionnel est a la fois un processus cognitif (de mise en relation de
différentes informations, de raisonnement, d’interprétation, d’appréciation, de prise de
décision) et une pratique sociale qui repose sur des normes, des langages, des outils, des

cultures propres aux contextes sociaux dans lesquels le jugement de I'enseignant se situe.

Dans le domaine des évaluations des apprentissages, la notion de jugement est omniprésente
si bien que les concepts « évaluer » et « juger » sont souvent considérés comme étant des
synonymes (Mottier Lopez & Tessaro, 2016). Le jugement professionnel est donc au centre
des pratiques d’enseignement et reléve d'un enjeu capital en termes d’évaluation formative et
certificative des apprentissages des éleves (Mottier Lopez & Tessaro, 2016). Il permet de se
centrer sur les compétences professionnelles essentielles a la mise en place d'une évaluation
pédagogique de qualité, inscrite dans un cadre éthique et déontologique. Plus
particulierement, et comme le mettent en évidence Mottier Lopez et Tessaro (2016), dans un
contexte d’évaluation des apprentissages, pour désigner le jugement professionnel on parlera

plutdt de jugement évaluatif.

2.3.2 Le jugement subjectif

Concernant le concept d’évaluation, celui-ci peut étre défini de plusieurs maniéres mais la
définition qui est la plus couramment utilisée est celle proposée par Madaus, Scriven et

Stuftlebeam (1986, cités par Romainville, 2011).

19



D’apres ces auteurs,

[...Jévaluer consiste a mesurer puis a apprécier, a l'aide de critéres, l'atteinte des objectifs
d’enseignement, en trois étapes. La premiére étape réside dans le recueil systématique, valide et fidele
d'informations appropriées aux objectifs d’enseignement. Cest la phase d’observation et/ou de
recueil de données. La deuxiéme étape consiste a interpréter les informations recueillies a 'aide de
critéeres. C'est la phase d’analyse. Celle-ci débouche sur la troisiéme étape, a savoir I'établissement de
conclusions et/ou la prise de décisions. C'est la phase du jugement a proprement parler. (p.1)

L’évaluation des apprentissages est donc un aspect complexe de I'enseignement (Leroux &
Bélair, 2015) et le modéele de Pellegrino, Chudowsky et Glaser (2001, cités par Berthiaume et
al., 2011) permet de I'illustrer en divisant le processus d’évaluation des apprentissages en trois
étapes : « [... la clarification des apprentissages visés par I'évaluation, le choix de la méthode

pour observer la" preuve " de ces apprentissages et le développement d'un mécanisme

d’interprétation visant a analyser cette " preuve ".» (p.2) des apprentissages réalisés.

1.CLARIFICATION
Quel(s) apprentissage(s)

veut-on évaluer ?

2. CLARIFICATION 3. CLARIFICATION
Comment obtenir une (des) Comment analyser la (les)
preuve(s) de Uapprentissage ¢ prewve(s) d’apprentissage 2

Figure 1. les étapes du processus d’évaluation des apprentissages (Pellegrino et al.,
2001, cités par Berthiaum et al., 2011)
Tout processus d’évaluation se devrait de respecter les 5 principes suivants: la fidélité,
I'équité, I'efficacité, la sensibilité et la validité (Mémo pédagogique, 2016). Néanmoins, malgré
la minutie de I'évaluateur, le jugement de l'enseignant est influencé par des aspects

inconscients, difficilement controlables (Leveault, 2005, cité par Mottier Lopez & Allal, 2008).

Nombreux sont les enseignants qui déclarent que la partie la plus difficile dans I'évaluation
des apprentissages des éleéves réside dans leur interprétation (Berthiaume et al., 2011). Cest
d’ailleurs dans cette étape que la subjectivité, implicite dans le processus d’apprentissage,
influence considérablement I’évaluation (Chirart et al., 2014). En effet, dans I'interprétation
des preuves d’apprentissages, les enseignants peuvent étre influencés par des facteurs ou des
dimensions qui ne sont pas en lien avec les apprentissages visés par I'évaluation (Berthiaume
et al,, 2011), ce quappelle Romainville (2011, p.8) « des caractéristiques externes a la cible de

I’évaluation ».
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I1 s’agit par exemple de caractéristiques propres aux étudiants telles que : leur aspect physique,
leur tenue, leur prononciation ou leur accent, leur attitude face a 'école, etc., ou encore de
caractéristiques relatives a la présentation du texte, comme lécriture, la propreté ou
I'orthographe. C'est ce qu'on appelle plus communément I’effet halo (Leclerq et al., 2004 ;

Romainville, 2011).

Cette influence, qui engendre une subjectivité dans le processus d’évaluation, est inévitable
puisqu’il s’agit d’étres humains évaluant des phénoménes humains. En effet, lorsque nous
observons des phénomenes humains, nous ne pouvons pas nous empécher de les mettre en lien
avec nos propres connaissances et/ou croyances (Berthiaume et al., 2011). Gérard (2002, p.26)
va dans le sens de ces propos en déclarant que « [...7] l'objectivité de I'évaluation est
impossible, parce que la subjectivité est inévitablement présente dans tous les processus
d’évaluation [...7de plus cette subjectivité est nécessaire pour que 'on puisse parler d'un
processus d’évaluation. ». Tout comme on ne peut échapper a la subjectivité, il est difficile
d’éviter les biais cognitifs qui se mettent en travers du processus d’évaluation (Chaumont &

Leroux, 2018).

Avant de débuter cette section relative aux biais d’évaluation, il nous semble important de
préciser que, lorsque nous utilisons 'appellation « biais d’évaluation », nous faisons référence

au systéme de croyances et de valeurs, propre a chaque enseignant, qui vient exercer une

influence sur leurs réflexions et leurs prises de décision dans le contexte évaluatif.

2.3.3. Les biais liés a I’évaluation

Au cours de plusieurs décennies, des études ont été réalisées sur les facteurs qui contribuent

au manque d'objectivité dans 1'évaluation des résultats scolaires (Klein & Taub, 2005).

La docimologie, cette discipline scientifique qui est dédiée a 1'étude des examens scolaires, et
plus particuliérement a la maniére dont sont attribuées les notes par les correcteurs, permet
de mettre en évidence un certain nombre de facteurs pouvant influencer notre jugement
évaluatif (Detroz, 2021). Ces éléments susceptibles de biaiser I’évaluation peuvent étre répartis
selon quatre sources de biais : 1) L’item et les modalités de « testing » 2) La copie et le groupe

de copies 3) L'évaluateur et le groupe d’évaluateurs 4) L’évalué et le groupe d’évalués.

Dans le cadre de cette section, nous avons fait le choix de nous focaliser essentiellement sur
les sources de biais qui nous intéressent, a savoir les trois dernieres. Plus précisément, sont
développés dans chacune de ces trois sources de biais, uniquement les éléments sur lesquels

nous portons un certain intérét dans le cadre de cette recherche.
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Commencgons par nous centrer sur les biais liés a la copie.

2.3.3.1 Les biais liés a la copie

Nombreuses sont les études qui attestent de la problématique liée a fiabilité du score (Charney,
1984 ; Odell & Cooper, 1980). Les biais en évaluation sont des problématiques qui persistent,
et qui peuvent se présenter sous différentes formes (Craig, 2001). Dans les sources de biais
d’évaluation liés a la copie, on retrouve notamment les biais liés a I'orthographe, la propreté,
la lisibilité de la copie, etc. (Detroz, 2021). Dans le cadre de ce mémoire, nous avons choisi de
développer uniquement les biais liés a la copie qui nous intéressent, autrement dit celui relatif
a la relation entre I'écriture d'un éleve (lisibilité) et la note regue, ainsi que celui portant sur la
comparaison entre la méthode de transcription relative a la production manuscrite et celle

dactylographiée.

2.3.3.1.a Ecriture manuscrite « soignée » ou « désordonnée » ?

Plusieurs études démontrent que I'écriture soignée est mieux notée que I'écriture désordonnée
(Craig, 2001 ; Hughes et al., 1983 ; Markham, 1976 ; Powers et al., 1994, etc.). L’étude plus
récente de Craig (2001) s’est intéressée a la question de la qualité de I'écriture manuscrite et
du traitement de texte en tant que facteurs de biais dans les tests d’anglais langue seconde.
Pour ce faire, 4 évaluateurs (experts en tests de placement anglais langue seconde) ont évalué
40 rédactions : 20 originales et 20 recopiées (de manieére soignée ou désordonnée) ou
dactylographiées. Les résultats attestent que les transcriptions réalisées par traitement de
texte ont été moins bien évaluées que leurs homologues manuscrites et ce, indépendamment
de la lisibilité de T'originale. Cette étude conclut donc que la simple transcription d’une

dissertation manuscrite en version informatisée peut avoir un effet sur la note.

Seule I'étude de Brown (in press) atteste d'un effet contraire, a savoir que l'écriture
désordonnée est mieux notée que I'écriture soignée. Dans cette étude expérimentale, 4 juges
(des enseignants de I'écriture dans le contexte de 1 ou 2e langue) ont été amenés a porter
un jugement sur la lisibilité de copies manuscrites en langue seconde en se positionnant sur
une échelle allant de 1 a 6. Les résultats, contre toute attente, ont mis en évidence qu'une
mauvaise lisibilité entraine des notes plus élevées. Autrement dit, dans cette étude, la

“mauvaise” écriture s’est donc avérée un avantage dans la notation.

2.3.3.1.b Texte manuscrit ou texte dactylographié ?

Compte tenu de ce constat, on pourrait s’attendre a ce que les dissertations rédigées par

traitement de texte (sur ordinateur) soient mieux notées que les dissertations manuscrites.
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Toutefois, la littérature sur le sujet ne va pas dans ce sens. En effet, la majorité des études
menées sur le sujet mettent 'accent sur le fait que les dissertations manuscrites sont mieux
notées que celles rédigées par un traitement de texte (Arnold et al.,1990 ; Bridgeman &
Cooper, 1998 ; Brown, in press ; Powers et al., 1994 ; Peterson et Lou, 1991, cités par Craig,
2001). Sion prend I'exemple de I'’étude de Peterson et Lou (1991, cités par Craig, 2001) réalisée
a Portland, 1l a été demandé a 103 éléves de 9e année* de réaliser une évaluation d’écriture.
Ensuite, leurs copies ont été recopiées a I'ordinateur en veillant a bien reproduire les erreurs
commises. Une note allant de 1 a 5 selon certaines critéres prédéfinis a ensuite été attribuée a
ces copies. Globalement, bien qu’il n’y ait pas de différences, en termes de contenu entre les
copies écrites a la main et celles rédigées par traitement de texte, il en ressort que les copies

manuscrites ont été mieux notées que celles réécrites a I'ordinateur.

Dans leurs études, Powers et al. (1994) et Brown (in press) rejoignent ces constats, et ajoutent
I'idée selon laquelle 1'écart de notes entre les dissertations manuscrites et celles
dactylographiées était plus important pour les dissertations de qualité inférieure

(désordonnées) que pour celles de qualité supérieure (soignées).

Les résultats de I'étude de Bridgeman et Cooper (1998) rejoignent également ces constats.
Plus particulierement, cette étude basée sur une analyse des données de plusieurs programmes
de tests nationaux, s’est intéressée a I'influence que pouvait exercer le passage d’un test papier-
crayon a un test informatisé sur la performance des éléves. Les résultats indiquent que les
dissertations écrites a la main obtiennent, en moyenne, des scores plus élevés que celles

rédigées par traitement de texte et ce, peu importe le sexe ou I'origine ethnique de I'éleve.

Différents facteurs pourraient expliquer ces écarts de notes entre les copies manuscrites et

celles dactylographiées, et en voici quelques-uns :

N

- Les erreurs : elles sont plus faciles a repérer sur ordinateur alors qu'une mauvaise
écriture, a I'inverse, peut « masquer » une multitude de fautes (Craig, 2001 ; Powers,
et al., 1994 ; Arnold et al.,, 1990) ;

- Les attentes : les évaluateurs auraient des attentes plus élevées vis-a-vis des
évaluations traitées par ordinateur comparativement a celles écrites a la main (Craig,

2001 ; Arnold et al., 1990 ; Powers et al., 1994).

+ 9th Grade aux Etats-Unis = 3¢ année secondaire en Belgique
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- Les préférences : les évaluateurs auraient une préférence pour les dissertations
manuscrites plutot que pour celles dactylographiées et ce, méme si les premieres
s’avéraient plus difficiles a lire (Arnold et al., 1990)

- Lalongueur pergue : une copie qui semble plus courte, comme c’est le cas lorsqu’elle
est dactylographiée, sera moins bien évaluée qu'une copie plus longue (Powers et al.,
1994 ; Peterson & Lou, 1991, cités par Craig, 2001 ; Arnold et al., 1990). Cela sous-
entend que si une copie est plus courte, c’est parce que 'éléve a fait moins d’efforts

(Klein & Taub, 2005).

Malgré ces éléments allant en défaveur des copies dactylographiées, Bridgeman et Cooper
(1998) mettent également en évidence que les évaluateurs sembleraient noter avec une plus
grande fiabilité les dissertations rédigées par traitement de texte que les dissertations
manuscrites. Le passage de la copie manuscrite a la copie rédigée par traitement de texte

paraitrait donc étre associé a une plus grande fiabilité.

Dans son étude, McColly (1970, cité par Charney 1984) révele également les avantages liés a
une copie dactylographiée, si bien qu’il recommande de dactylographier chaque copie avant de
I’évaluer afin de minimiser les effets liés a I'écriture et a la propreté. En effet ce dernier part
du principe qu’il existe un lien entre I'apparence de I'écriture - comme la qualité de I'écriture
- et la note totale que recevra la copie de sorte qu'une copie écrite avec une mauvaise écriture
aura tendance a recevoir une note plus basse, comparativement a une copie avec une belle

écriture.

2.3.3.2 Les biais liés a I’évaluateur

Les enseignants jouent un rdle important en évaluation. En effet, c’est grace a leur jugement
concernant une copie que la performance de 1'éléve va pouvoir étre traduite sous forme de
résultat (Lim, 2011). Par résultat, dans le cadre de ce mémoire, nous faisons rétérence a la
(aux) note(s) attribuée(s) a une copie par un évaluateur. Il est donc crucial que les enseignants
puissent fournir des évaluations appropriées et ce, de maniére cohérente (Lim, 2011). En effet,

la validité de la notation occupe une place essentielle (Shaw & Weir, 2007).

Toutefois, divers auteurs mettent en évidence que certaines caractéristiques propres aux
évaluateurs peuvent venir influencer les résultats scolaires des éleves (Darling-Hammond,
2000 ; Detroz, 2021). Par exemple, les compétences des évaluateurs pourraient expliquer,

en partie, les différences de résultats entre éléves.
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En effet, dans leur méta-analyse, Nye et al. (2004) soulignent notamment que les compétences
des enseignants expliqueraient entre 7% et 21% de la variance des gains de rendement chez
les éléves. Or les compétences d’une personne se fondent notamment sur sa formation et sur

son expérience, ce qui nous ameéne aux deux points suivants (Johansson et al., 2013).

Si on en croit I'étude de Shohamy et ses collegues (1992, cités par Lim, 2011), la formation
des évaluateurs exercerait également une influence sur leur capacité a évaluer et donc, sur les
notes attribuées aux éleves. Plus précisément, au travers de leur étude, ils ont comparé
I'évaluation de 50 copies réalisées par 10 évaluateurs formés en évaluation (sur les
échelles/criteres holistique, communicatif et précision) avec I'’évaluation de 50 copies réalisées
par 10 évaluateurs non formés. Il en est ressorti que, méme si les coefficients de fiabilité inter-
évaluateurs étaient généralement élevés, les évaluateurs formés étaient plus fiables que les

évaluateurs non formés.

L’expérience des enseignants est également connue pour étre un facteur important pour la
réussite des éléves. En effet, plusieurs auteurs (Darling-Hammond, 2000) ont montré que,
comparativement a leurs collegues ayant trois ans d’expérience voire plus, les enseignants
ayant moins de un a deux ans d’expérience sont moins efficaces. Néanmoins, l'effet de

I'expérience semble s’amoindrir avec le temps (apres +- cinq ans).

S'il existe des différences entre les évaluateurs expérimentés et ceux qui ne le sont pas, il
s'avere qu’il existe également des diftérences entre les évaluateurs expérimentés, et I'étude de
Wolfe et ses collegues (1998) permet d’en témoigner. Au travers de cette étude, dans un
premier temps, 36 correcteurs ont été classés en 3 groupes d’expertise : compétents,
intermédiaires et experts et, dans un deuxieéme temps, il a été question d’analyser leur maniére
d’évaluer. Plus précisément, pendant que chacun des correcteurs évaluait 24 dissertations, les
comportements cognitifs de ceux-ci ont été examinés au travers d’un protocole de réflexion a
voix haute, ainsi qu’au travers de quatre variables : 1) 'orientation de la notation, 2) le degré
de spécificité de la notation, 3) le degré d’adoption des critéres de notation de la grille et 4) les
actions de traitement. Les résultats obtenus indiquent I'existence de diftérences qualitatives
dans la maniére d’évaluer des différents groupes. En effet, comparativement aux évaluateurs
compétents, les évaluateurs experts étaient : moins souvent interrompus dans leur processus
de lecture de la dissertation, capables de ne pas porter de jugement sur la dissertation avant la
fin de la lecture de celle-ci, en mesure de faire des commentaires plus généraux et non centrés
sur une partie spécifique de la dissertation, capables de considérer tous les critéres de la méme
maniére et avaient tendance a se baser davantage sur les criteres de la grille d’évaluation pour

justifier leur notation.
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Par conséquent, bien que tous les participants a cette étude soient formés et expérimentés, il

existait tout de méme des différences qualitatives dans leur approche de la tiche d’évaluation.

Par ailleurs, toujours concernant 'expertise des évaluateurs, plusieurs études ont démontré
des diftérences entre les évaluateurs inexpérimentés et les évaluateurs expérimentés en ce qui

concerne la sévérité générale de la notation et leurs stratégies de notation (Shohamy et al.,

1992, cités par Lim, 2011 ; Weigle 1999).

Pour exemple, dans I'étude de Weigle (1999), il a été demandé a 16 évaluateurs d’évaluer des
essais écrits par des étudiants en anglais langue seconde sur 2 questions différentes, de
difficulté plus ou moins équivalente et ce, a I'aide d'une grille de notation. Dans ces 16
participants se trouvaient 8 évaluateurs expérimentés, c’est-a-dire des évaluateurs qui ont déja
eu I'occasion d’évaluer des compositions ESLPE (English as Second Language Placement
Exam) et 8 évaluateurs inexpérimentés qui, a I'inverse, n‘ont aucune expérience en matiere
d’évaluation de composition ESLPE. Les résultats indiquent, au travers d’une analyse
quantitative (mesure de Rash) et qualitative (analyse verbale des protocoles) des données, que
les évaluateurs inexpérimentés ont tendance a étre partiellement (sur une question mais pas
sur 'autre) plus séveres que les évaluateurs expérimentés. Mais cette différence a tendance a
disparaitre apreés que les évaluateurs inexpérimentés aient suivi des formations (sur la
normalisation de 'ESLPE, sur la notation opérationnelle des compositions de 'ESLPE, et des
formations sur des procédures de réflexion a voix haute). Cette différence peut étre expliquée
par I'analyse qualitative des données qui démontre I'existence d’un lien entre ces diftérences
et la facilité avec laquelle la grille de notation pouvait étre appliquée aux deux questions, ainsi
qu’'un lien avec la fagon dont les deux groupes percevaient les questions. Face a cet écart entre
les évaluateurs novices et expérimentés, la formation des évaluateurs peut donc s’avérer d’une
certaine utilité pour réduire ces diftérences (Calfee, 1983, cité par Weigle, 1999 ; Weigle,
1999). En effet, la formation des évaluateurs est fréquemment présentée comme étant un

moyen de compenser les différents antécédents des évaluateurs ainsi que d’ajuster les attentes

de fagon a réduire la variabilité de la notation fondée sur des attentes disparates (Charney,

1984 ; Huot, 1990Db, cité par Weigle, 1999).

L’eftet de I'expérience des évaluateurs étant démontré par plusieurs études, nous sommes
encline a nous demander si cet effet persiste au fur et a mesure que les années d’expérience
s’accumulent. En effet, le développement de I'évaluation (formation, expérience, etc.) comporte
également une dimension temporelle. Toutefois, peu d’études se sont intéressées aux effets a

plus long terme (Lim, 2011).
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A cette question, 'étude longitudinale de Lim (2011) permet de fournir une réponse. Au
travers de cette étude, les performances des évaluateurs, qu’ils soient nouveaux (novices) ou
expérimentés, ont été examinées a plusieurs reprises. Plus précisément, dans cette étude, une
série de copies écrites en langue seconde (issues des données opérationnelles de la section
d’écriture du MELAB, un examen international de compétences en anglais) ont été fournies a
des évaluateurs afin d’examiner, sur 3 périodes de temps de 12 a 21 mois, la qualité de
I'évaluation des évaluateurs novices et des évaluateurs expérimentés. Par évaluateur
expérimenté, Lim faisait référence soit a la durée pendant laquelle I'évaluateur a évalué, soit a
la quantité d’évaluations qu’il a effectuée. Les résultats démontrent que, dans ce contexte
d’étude, la sévérité et la cohérence des évaluateurs novices ne se différencient pas toujours de
celles de leurs homologues expérimentés. Dans le cas ol 'on pouvait les distinguer, bien que
la qualité de leur évaluation reste toujours inférieure a celle des évaluateurs expérimentés, la
qualité d’ évaluation des évaluateurs novices s’est améliorée relativement rapidement au cours
du temps et ils ont été capables de maintenir cette qualité d’évaluation dans la durée. Ces
constats pourraient étre expliqués par la fréquence ou la quantité des évaluations qui ont été
eftectuées par les évaluateurs. Cette étude fournit donc des preuves concernant le

développement initial et a long terme des évaluateurs et concernant la qualité des évaluations.

Outre les compétences, I'expérience, et la formation des évaluateurs, les biais liés au genre de

I’évaluateur exercent également un effet sur le jugement évaluatif.

Dans I'appréhension du monde social, les catégories de sexe occupent une place importante
car elles sont a la fois des catégories cognitives et sociales (Mosconi, 1999). De ces catégories
découlent une série d”inférences permettant d’attribuer des traits stéréotypés incluant des
traits de personnalités, des professions, et des roles. C’est ce que Mosconi (1999, p.89) appelle
les « effets d’étiquetage ». Ces stéréotypes féminins et masculins impliquent un systéme de bi-
catégorisation dans lequel les comportements, les capacités, les intéréts et les attitudes d’une
personne sont catalogués comme soit féminins soit masculins et classés comme étant

conformes ou déviants par rapport a ces stéréotypes (Mosconi, 1999).

En outre, les stéréotypes de sexe exercent des effets sur nos modes de pensée ainsi que sur nos
manieres de nous comporter, Pichevin (1995, citée par Mosconi 1999) déclare que les

stéréotypes de sexe

[... ]donnent forme et contenu a nos perceptions, normalisent nos jugements, nos évaluations, nos
interprétations, nos attentes relatives aux hommes et aux femmes, guident nos comportements,
modifient nos rapports a autrui et génerent un monde a leur image. En orientant et en altérant le
regard sur autrui et sur soi, ils contribuent non seulement a créer des différences entre les sexes
mais aussi a hiérarchiser les deux sexes. (p.90).
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Par ailleurs, il s’avere que la catégorisation de sexe est plus prégnante en situation mixte qu’en
situation non-mixte. Ainsi, la mixité a tendance a accentuer les stéréotypes de sexe (Mosconi,

1999).

N

Dans le contexte de I'évaluation, les effets de genre ont été abordés a plusieurs reprises.
Comparativement aux effets liés au genre de I'évalué, les études réalisées sur les effets liés au
genre de I'’évaluateur sont moins nombreuses. Lorsqu’elles s’y intéressent, elles traitent
principalement de I'analyse des évaluations des enseignants par les éleves (Basow, 1995 ;
Basow & Silberg, 1987 ; Martin, 1984). Le role de I'évaluateur dans ce type d’étude est donc

incarné par les éleves et les évalués sont les enseignants.

Dans T'étude de Basow (1995), par exemple, une série d’évaluations réalisées par des
professeurs et évaluées par des éléves du secondaire, au cours d’'une période de 4 ans, ont été

analysées. Les analyses des résultats témoignent de I'existence d’une interaction significative

entre le sexe des enseignants et celui des éleves. Globalement, il en ressort que les professeurs

téminins ont tendance a recevoir des notes plus élevées de la part des éléves de sexe féminin
et des notes plus faibles de la part des éleves de sexe masculin. Les notes des professeurs

masculins, quant a elles, ne semblent pas étre aftectées par le sexe des étudiants.

Cette étude rejoint en certains points celle réalisée par Basow et Silberg (1987), dans laquelle
plus de 1000 étudiants du premier cycle ont évalué 16 professeurs hommes et femmes en
termes d’efficacité de I'enseignement et de caractéristiques liées au sexe. Les résultats obtenus
indiquent notamment que les étudiants masculins ont attribué aux professeurs féminins des
notes significativement moins bonnes comparativement aux notes attribuées aux professeurs
de sexe masculin sur les six mesures d’évaluation de la qualité de I'enseignement. De méme,
les étudiants de sexe féminin ont évalué moins favorablement les professeurs de sexe féminin

comparativement aux professeurs de sexe masculin et ce, sur trois mesures.

Enfin, de maniére plus générale, dans son étude Martin (1984) indique que les professeurs qui
correspondent aux stéréotypes sociaux regoivent de meilleures évaluations que les professeurs

qui s'écartent des attentes stéréotypées.

Outre le genre de I'évaluateur, dans les biais cognitifs de I’évaluation des apprentissages

figurent également les biais liés a la fatigue.

Des recherches relatives aux habitudes d’évaluation, a 'aspect humain de correction ainsi

qu'aux éléments exercant une influence sur la correction ont été effectuées par Roberge (2006).
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En observant des enseignants en situation d’évaluation, elle a pu relever que des éléments,
relatifs au contexte de I’évaluation, pouvaient influencer le travail intellectuel et physique des
évaluateurs durant la correction. Un des éléments relevés concernait I'effet lié a la fatigue des

enseignants. Elle distingue notamment deux effets de fatigue, a savoir la fatigue physique qui

peut étre par exemple associée a des yeux qui se ferment ou qui piquent. La seconde est celle

relative a la fatigue mentale, c’est-a-dire celle due a la complexité de la tache. En eftet, il arrive

parfois que les corrections a effectuer demandent un effort tel quelles peuvent plonger

I'enseignant dans un état de surcharge cognitive (Roberge, 2006).

Cet effet de fatigue se retrouve également chez d’autres auteurs, comme Chaumont et Leroux
(2018), qui, au travers de leur étude, indiquent que les biais de fatigue ou de I'humeur du

correcteur peuvent entrainer une diminution de l'attention et de la précision du correcteur.

Guyomar et al. (2015), quant a eux, soulignent I'importance de limiter le nombre de critéres

dans la grille d’évaluation afin d’éviter la lassitude de I'évaluation et ce, tant pour 'évaluateur

que pour I'évalué.

2.3.3.3 Les biais lié a l’évalué

A coté de ces biais liés a I'évaluateur, des particularités intrinseques a l'éleve peuvent
également influencer subjectivement le jugement évaluatif des enseignants (Leclerq et al.,

2004).

Pour illustrer cela, prenons tout d’abord I'étude réalisée par Caverni et al. (1975) au sein de
laquelle ils proposent a des enseignants d’évaluer 4 mémes copies accompagnées de 5 notes
censées avoir été obtenues précédemment par l'auteur de la copie. Il en ressort que les
résultats antérieurs d’'un éléve, méme inconnu, exercent une influence sur le jugement de
I'évaluateur (De Landsheere, 1992). Leclerq et ses collegues (2004) expliquent cet effet par la
tendance avec laquelle un correcteur attribuerait a un étudiant une note comparable a celle
qu’il a obtenue antérieurement. Toutefois, ce n’est pas le seul élément en lien avec I'évalué qui
peut venir biaiser le jugement de I'évaluateur. Nous identifions également trois autres

éléments que voici :

I1 s’avére que l'origine sociale des éléves exerce également une influence sur le jugement

évaluatif des évaluateurs (Pourtois, 1978 ; Sprietsma, 2013).
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Pour illustrer cet effet, prenons I'étude réalisée par Sprietsma (2013) qui s’est penchée sur
I'influence que pouvait avoir l'origine ethnique de I'éléve sur I'évaluation. Dans le cadre de
cette étude, elle attribue de maniére aléatoire des noms allemands ou turcs a 10 dissertations
d’éleves de 4¢ année secondaire. Il en ressort que les enseignants ont tendance a évaluer plus
négativement une copie lorsque celle-ci a été réalisée par un enfant ayant un prénom qui ne
correspond pas a la nationalité de I'enseignant. Cette attitude moins positive des enseignants
a l'égard des personnes d'origine étrangere n'est pas liée a la notation ou au biais de
recommandation mais a des attentes de performance plus faibles a leur égard. Ainsi, en
corrigeant la copie de I'éleve d’origine étrangere, I'enseignant va chercher davantage pour

trouver des erreurs supplémentaires qui confirment ses attentes (Spriestma, 2013).

Toutefois, selon Sprietsma (2013), étant donné que les éléves migrants sont déja confrontés a
des compétences linguistiques et a un capital culturel moindres, ainsi qu'a une discrimination
statistique sur le marché du travail, la suppression d’une sanction supplémentaire telle que

celle liée a la discrimination dans I'évaluation serait la bienvenue.

Le méme type de conclusion peut également étre tirée concernant le genre de 1’évalué.
Dans le processus d'évaluation, Dardenne (2019) met en évidence l'existence d'une
reproduction des inégalités de genre. Ainsi, les attentes différenciées des enseignants en
fonction du genre de leurs éléves se refletent dans les évaluations des copies des éléves. En
effet, plusieurs auteurs ont montré que, en mathématiques et en physique, les garcons ont
tendance a étre surévalués lorsqu’ils sont bons et a étre sous-évalués lorsquiils sont plus

taibles. A l'inverse, les évaluateurs ont tendance a étre plus laxistes envers les filles faibles et

a sous-évaluer leurs bonnes performances (Lafontaine & Monseur, 2009 ; Mosconi, 1999).

Plus particuliérement, dans I'étude expérimentale de Lafontaine et Monseur (2009), les
auteurs ont comparé les évaluations réalisées par des enseignants de mathématiques sur des
copies de différentes qualités (mauvaises, insuffisantes, bonnes ou tres bonnes), réalisées par
des éleves en fin d’enseignement secondaire, en fonction du genre de I'évalué et de I'évaluateur.
Pour ce faire, chaque copie de chaque niveau a été soit attribuée a un garcon soit attribuée a
une fille. Face a des copies de mathématiques identiques, mais attribuées dans un cas a des
garcons, dans 'autre a des filles, il apparait que les enseignants ont tendance a récompenser
ce qui correspond a leurs stéréotypes, par exemple «les filles sont plus faibles en
mathématiques que les garcons ». De sorte qu’en moyenne, les copies attribuées aux gargons

sont évaluées légeérement plus positivement que celles attribuées aux filles.
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De plus, les évaluateurs ont tendance a surestimer les copies moyennes et bonnes des gargons
et a sous-estimer les copies équivalentes attribuées a des filles. L'inverse est observé pour les
copies plus faibles et tres faibles : lorsqu’elles sont attribuées a une fille, elles sont évaluées de
maniére plus indulgente. Toutefois, il s’aveére que lorsque I'on soumet a ces enseignants un
questionnaire destiné a appréhender lexistence éventuelle d’attentes stéréotypées, ils
soutiennent massivement les propositions égalitaires (non sexistes) et s‘opposent a une
possible différence entre les gargons et les filles par rapport aux mathématiques. Les résultats
obtenus aux questionnaires sur les attentes laissent donc a penser que les enseignants ne sont

pas conscients de ces inégalités de traitement.

Enfin, le statut socio-économique (SES) d’'un éléve s’avere également étre un biais lié a
I'évalué, et I'étude d’Autin et al. (2019), qui suit le méme design de recherche que I'étude de
Sprietsma (2013) mais en étudiant les biais de I'évaluation relatifs au statut socio-économique
des éleves évalués, permet de 'illustrer. A nouveau, seul le prénom de 1'éléve différe entre les
copies totalement identiques par ailleurs (ex : Kevin pour SES faible vs Pierre-Henry pour
SES élevé). Il ressort de cette étude que, dans des situations d'évaluation normatives, les
enseignants ont tendance a sous-évaluer les compétences de l'éleve a faible SES
comparativement a celles de 1'éleve a SES élevé. Ainsi, les connaissances des évaluateurs quant
a la classe sociale de leurs éléves peuvent influencer leur évaluation en faveur des éléves
privilégiés et ainsi biaiser '’évaluation. Toutefois, les recherches actuelles suggerent que ce
n’est pas I'évaluation en elle-méme qui déclenche un tel biais et que ce ne sont pas non plus les
enseignants eux-mémes qui sont biaisés mais que ce serait plutot la fonction (ou le contexte)
donnée a I'évaluation qui influence les biais de I'évaluation chez 'enseignant. En effet, c’est ce
contexte/cette fonction de l'évaluation qui peut déclencher ou empécher une évaluation
discriminatoire. Ces recherches ont donc permis de mettre en évidence qu'un écart entre les
classes sociales en matiére d'évaluation apparait lorsque 1'évaluation est utilisée a des fins
sélectives (trier les éléves) plutdt que lorsqu'elle est utilisée a des fins éducatives (favoriser
I'apprentissage). Afin de garantir 1'égalité dans les établissements d'enseignement, il convient
donc d'accorder une plus grande attention au role et a la signification de l'évaluation. Par
conséquent, les résultats de ces diverses études concernant les biais liés a I'évalué attirent
I'attention sur un phénomene d'inégalité de traitement persistant qui, par ailleurs, est
susceptible d’influencer le sentiment d’efficacité, la perception de soi et l'attribution de la

réussite a des causes internes ou externes (Lafontaine & Monseur, 2009).
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Compte tenu de I'existence de tous ces biais d’évaluation, il convient de développer des outils
adaptés a chacune des méthodes d’évaluation (Chirart et al., 2014), ce qui nous ameéne a la

section sulvante.

2.4 Les grilles d’évaluation

Pour réduire cette subjectivité présente dans le phénomeéne de I'évaluation, plusieurs auteurs
(Berthiaume et al.,, 2011 ; Reddy & Andrade, 2009 ; Timmerma et al., 2011) préconisent
'utilisation de grilles d’évaluation, et plus spécifiquement des grilles critériées. Ces grilles
permettent de définir les critéres d’évaluation, les indicateurs ou les niveaux de performance
correspondant a chacun des critéres (Berthiaume et al., 2011). Elles permettent donc de
centrer I'évaluation sur des points précis en lien avec les objectifs d’apprentissage et de limiter
les variations d’interprétation qu’il pourrait y avoir entre diftérents correcteurs a propos d'une
méme copie (Chirart et al., 2014). Brown et Glasner (1999 cités par Mémo pédagogique, 2016)
rejoignent cette idée en mettant en évidence que 'usage des grilles critériées est un bon moyen

pour atténuer les biais d’évaluation.

Selon Berthiaume, et al. (2011, p.8):

Une grille critériée est un tableau qui détaille a la fois les critéres utilisés pour interpréter la preuve
d’apprentissage fournie par I'étudiant dans un travail écrit ou encore lors d'une présentation orale, et les

indicateurs ou niveaux de performance possibles pour chaque critére.

Ces guides de notation (Mertler, 2001) sont rarement utilisés pour évaluer les réponses des
éléves dans des tests qui impliquent des réponses courtes, mais sont généralement utilisés
afin de juger I'adéquation des réponses des éleéves a un test de performance. Les tests de
performance, quant a eux, sont habituellement utilisés pour identifier le degré de maitrise

d’un éléve en regard d’'une compétence importante (Popham, 1997).

Par ailleurs, au niveau de la composition des grilles critériées, on retrouve habituellement
(Chirart et al, 2014): les dimensions qui sont directement en lien avec les objectifs
d’apprentissage et qui reprennent les éléments sur lesquels le regard de I’évaluateur va porter ;
les critéres qui correspondent a une décomposition d’'une dimension et qui permettent

d’apporter davantage de précision dans la dimension évaluée ; une échelle d’appréciation qui

permet de distinguer les différents niveaux de performance (ex : « Validé/non validé »,

« 1,2,3,4, », etc) ; des descripteurs de performance (indicateurs) qui permettent de définir la

qualité observable de la performance attendue, et enfin une pondération et un baréeme qui

renseignent sur 'importance d’'une dimension ou d’un critére en regard de la note finale.
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Outre le fait qu'elles permettent de réduire la subjectivité interprétative apparaissant lors de
I'évaluation des apprentissages et donc d’augmenter le niveau de fidélité (ou fiabilité)
(Berthiaume et al, 2011), les grilles d’évaluation critériées comportent également de nombreux

autres avantages dont en voici quelques-uns.

Tout d’abord, selon Berthiaume et ses collegues (2011), un des principaux intéréts de
l'utilisation des grilles critériées est qu'elles peuvent étre utilisées a différents moments de

I'apprentissage.

Les grilles critériées peuvent aussi bien étre utiles durant les périodes d’enseignement que

durant I'évaluation (Herawati, 2011).

Au début
du cours

Pendant le
cours

En amont
du cours

Figure 2. l'usage de la grille critériée inscrite dans le temps (Berthiaume et al., 2011).

En effet, en amont du cours, ces grilles d’évaluation critériées vont d’'une part, permettre a

I'enseignant de faciliter la structuration de ses séances d’enseignement et d’autre part, 'obliger
a définir les objectifs a I'avance (Berthiaume et al., 2011) et donc a clarifier les apprentissages

visés (Chirart et al., 2014).

Ensuite, communiquées aux éléves au début du cours, elles leur permettent de mieux percevoir

les exigences/attentes de l'enseignant, et donc d’avoir une idée claire des attendus de

I'évaluation (Andrade, 2000; Berthiaume et al., 2011; Chirart et al, 2014; Mémo

pédagogique, 2016).

Durant le cours, en connaissant les différents critéres et en les intériorisant, les éléves sont

davantage capables de s’auto-évaluer (Andrade, 2000). Berthiaume et ses collegues (2011)
rejoignent cette idée en soulignant que la connaissance et la compréhension des critéres
permettraient le développement de compétences réflexives de sorte que les éleves
apprendraient a s’auto-évaluer et a adapter leur maniere d’apprendre en fonction de leurs
résultats aux auto-évaluations. Herawati (2011) rejoint cette idée en déclarant que ces grilles
d’évaluation critériées aident « [ ... ]les éléves a développer un processus de réflexion sur la

maniére de réussir [...]» (p.445).
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De plus, les grilles critériées donnent I'opportunité aux éleéves d’avoir un retour systématique
sur leurs prestations, permettant ainsi d’améliorer leurs performances (Berthiaume et al.,
2011 ; Herawati, 2011). Elles permettent également d’aider les éléves dans la planification de

leur travail (Herawati, 2011) et de favoriser leurs apprentissages (Andrade, 2000).

Enfin, apres le cours, I'usage des grilles critériées permet de fournir des informations sur les

points forts et les points faibles des éléves (Andrade, 2000 ; Herawati, 2011).

Les grilles critériées semblent présenter des avantages tant pour I'évaluateur que pour les

évalués. Autrement dit, comme le mettent en évidence les propos tenus par d’Amours (s.d), les

grilles critériées renforcent la perception de I'équité du jugement grace a l'usage de critéres
explicites et a I'utilisation d'un instrument uniforme. Elles permettent également de renforcer

la validité de '’évaluation en s’assurant que I'évaluation soit en lien avec les objectifs visés par

la séquence d’enseignement. Elles rendent aussi les évaluation plus objectives et augmentent

la_fidélité de I'évaluation, c’est-a-dire la probabilité que diftérents correcteurs attribuent un

résultat similaire & une méme copie. De plus, elles renforcent la perception de la transparence

en communiquant de maniere explicite les attentes de I'enseignant aux éleves. Enfin, lorsque
les grilles critériées sont utilisées dans le cadre d’évaluations formatives et sommatives, elles

permettent de fournir une rétroaction aux éleves (d’Amours, s.d).

3. Objet de recherche et hypotheses
3.1 Objet de recherche

Suite a la mise en évidence de toutes ces inégalités et compte tenu de la pratique récurrente
du redoublement en Belgique, il nous semble 1égitime de nous poser les questions suivantes :
les éleéves redoublants subissent-ils des inégalités de traitement dans les évaluations au méme
titre que les éléves migrants dans une épreuve de francais, que les filles dans une épreuve de
mathématiques et que les éléves de statut socio-économique faible dans une épreuve a visée
sélective ? Un enseignant va-t-il, inconsciemment, évaluer de maniere plus négative un éleéve
sous prétexte qu'il a connu le redoublement ? Le statut de redoublant peut-il étre considéré

comme un facteur biaisant I’évaluation ?

En d’autres termes, I’objectif du présent mémoire est de répondre a la question de recherche

sulvante :

Dans quelle mesure, I"ancrage du stéréotype du redoublement dans la copie d’un éleve de 3¢ année
secondaire, accompagnée ou non d’une grille d’évaluation, va-t-il influencer I’évaluation donnée par
des enseignants de U'ensergnement secondaire ordinaire en IFédération Wallonie-Bruzelles sur cette

copte 2
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3.2 Hypotheses

En réponse a cette question, et suite aux diverses lectures menées sur le sujet, voici les trois

hypothéses de recherche que nous pouvons formuler :

3.2.1 Hypotheése n°1 :

A T’heure actuelle, plusieurs études se sont intéressées a I'eftet que pouvait avoir I'ancrage d’'un

stéréotype sur le jugement évaluatif d’évaluateurs : Autin et al. (2019) se sont intéressés a
I'effet du statut économique de I'évalué tandis que Lafontaine et Monseur (2009) se sont
centrés sur leffet du genre de I'évalué. Sprietsma, quant a elle, (2013) s’est penchée sur
I'influence de T'origine ethnique de I'éléve, Caverni et al. (1975) sur I'influence des résultats
antérieurs de I'éléve, etc. Malgré toutes ces études, aucune n’a traité spécifiquement de I'effet

de T'ancrage du stéréotype relatif au statut de redoublant sur le jugement évaluatif. Par

conséquent, pour formuler les propos que nous avangons ci-dessous, nous nous sommes
principalement inspirée des études précédemment citées qui traitent de I'impact d’autres

stéréotypes sur le jugement évaluatif d’évaluateurs.

Tout d’abord, mentionner sur la copie de I'éléve si celui-ci a connu ou non le redoublement va
avoir pour incidence d’activer chez 'enseignant les stéréotypes associés au redoublement. Ces
stéréotypes étant négatifs (Baye & Dachet, 2020), cette activation pourrait, parallelement,
impacter négativement le jugement évaluatif de I'enseignant de sorte que I'éleve ayant connu
le redoublement serait sous-évalué comparativement a celui qui ne I'a, quant a lui, jamais
connu (Autin et al., 2019 ; Boraita, 2015 ; Crahay, 2019 ; Crisatulli et al., 2002, cités par Crahay
2019 ; Detroz, 2021 ; Lafontaine et al., 2019 ; Sprietsma, 2013.). Autrement dit, a performance
égale, l'ensemble des connaissances des évaluateurs relatives au stéréotype, peuvent venir
biaiser inconsciemment leur évaluation en défaveur des éléves portant le stéréotype — dans ce
cas-ci les éléves redoublants —, contribuant ainsi a la reproduction d’inégalités sociales, et donc
a une forme de discrimination dans la maniere d’évaluer des enseignants (Lafontaine et al.,

2019).

Cela étant, voici 'hypothése que nous pouvons formuler : lorsque 1'éléve est présenté comme
étant redoublant (inscrit sur la copie de I'éleve), les enseignants évaluent plus négativement
sa copie, comparativement a la méme copie mais sur laquelle I'éléve n’est pas signalé comme

étant redoublant.
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3.2.2 Hypotheése n°2 :

Concernant la présence ou non d’une grille d’évaluation, comme le mettent en évidence

plusieurs auteurs, le recours aux grilles critériées permettrait de réduire la subjectivité
inhérente a tout acte évaluatif et, partant, d'augmenter la fidélité et I'équité dans la correction
(Berthiaume et al., 2011 ; Blown & Glasner, 1999, cités par Mémo pédagogique, 2016 ; Chirart
et al., 2014 ; Reddy & Andrade, 2009 ; Timmerman et al., 2011). En d’autres termes, l'usage
des grilles d’évaluation pourrait participer a la diminution de I'impact des biais en évaluation

(Blown & Glasner, 1999, cités par Mémo pédagogique, 2016 ; Detroz, 2021).

En effet, a I'aide des grilles critériées, un certain nombre de malentendus peuvent étre écartés
et des suggestions précises d’amélioration peuvent étre formulées par les évaluateurs a I'égard
des éléves. En leur absence, on donne la possibilité aux évaluateurs d’avoir une variation de
jugement au cas par cas, ce qui risque d’amener les évaluateurs a juger des travaux similaires

d’éleves sur base de criteres différents (Berthiaume et al., 2011).

Sur base de ces données, nous formulons I'hypothése selon laquelle la variance observée entre
les notes attribuées aux copies corrigées a l'aide d’une grille d’évaluation, sera moins

importante que celle observée entre les notes des copies corrigées sans grille d’évaluation.

3.2.3 Hypothése n°3 :

Les grilles d’évaluation étant des outils efficaces pour diminuer les biais d’évaluation (Brown

& Glasner, 1999, cités par Mémo pédagogique, 2016 ; Detroz, 2021), il nous a semblé
intéressant d’observer la maniére avec laquelle ces grilles pouvaient influencer, si effet il y a,

'effet de I'ancrage stéréotype sur le jugement évaluatit des participants.

Par conséquent, cette troisieme hypotheése reléeve de I'étude de l'effet d’interaction entre
I'ancrage du stéréotype « redoublant » et la présence d'une grille d’évaluation. Face a cet effet
d’interaction, nous formulerons I'hypothése suivante : puisque 'usage des grilles d’évaluation
est un bon moyen pour réduire la subjectivité présente dans le jugement évaluatif des
évaluateurs (Berthiaume et al., 2011 ; Brown & Glasner, 1999, cités par Mémo pédagogique,
2016 ; Chirart et al., 2014 ; Reddy & Andrade, 2009 ; Timmerman et al., 2011), la grille
d’évaluation devrait avoir une incidence positive sur l'effet négatif qu’engendrerait la présence

du stéréotype « redoublant ».

En d’autres termes, dans le cadre de cette étude expérimentale, nous nous attendons a ce que
les enseignants aient tendance a noter de maniere plus favorable une copie redoublant
accompagnée d’une grille d’évaluation qu'une méme copie mais non accompagnée d’une grille

d’évaluation.
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Quant aux copies présentées comme étant réalisées par un éléve promu, nous pouvons nous
attendre a ce que l'effet aille également dans ce sens mais soit moindre que celui observé

avec les « copies redoublants ».

3.2.4 Hypothéses relatives aux quatre variables sociodémographigues

Au-dela de ces trois hypotheses principales, nous allons tenter de nous positionner sur l'effet
éventuel que pourrait avoir chacune des quatre variables indépendantes relatives aux
caractéristiques des participants (le genre, la discipline d’enseignement, le nombre
d’année(s) d’ancienneté dans 'enseignement, et le fait d’avoir vécu ou non le redoublement
durant son parcours scolaire) sur la note totale attribuée a la rédaction, voici les hypothéses

que nous pouvons émettre.

Commengons par nous positionner sur la caractéristique relative au genre (homme/femme)
de nos participants. Il ressort de notre revue de la littérature que les évalués de sexe féminin
ont tendance a recevoir des notes plus élevées de la part des évaluateurs féminins et des notes
plus faibles de la part des évaluateurs de sexe masculin (Basow, 1995 ; Basow & Silberg, 1987).
Par ailleurs, si on suit les résultats de I'étude de Basow (1995) il semblerait que les notes
attribuées aux évalués de sexe masculin ne soient pas affectées par le sexe des évaluateurs.
Ainsi, compte tenu de tous ces éléments et étant donné que, dans le cadre de notre étude, la
rédaction a évaluer a été réalisée par un éleve de sexe masculin, nous pouvons nous attendre
a n'observer aucune différence significative entre les professeurs masculins et féminins dans

leur maniére d’évaluer cette derniére.

Intéressons-nous a présent a la variable relative ala discipline d’enseignement ainsi qu’a celle

portant sur 'ancienneté des participants. La littérature met en évidence que les compétences
des évaluateurs expliqueraient, en partie, les différences de résultats entre éleves
(Nye et al., 2004). Or, les compétences d’'une personne se fondent notamment sur sa formation

et sur son expérience (Johansson et al., 2013).

Au niveau de la formation des évaluateurs, il ressort de notre revue de la littérature qu’il
existe une différence entre les évaluateurs novices (peu ou pas formés dans la matiere qu’ils
doivent évaluer) et les évaluateurs experts (formés dans la matiére quils doivent évaluer) en
ce qui concerne la sévérité générale de la notation et leurs stratégies de notation, de sorte que
les évaluateurs novices ont tendance a étre partiellement plus sévéres que les évaluateurs
experts, tendance qui semble disparaitre aprés que ceux-ci alent suivi une formation

(Shohamy et al., 1992, cités par Lim, 2011 ; Weigle 1999).
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Face a cet écart entre les évaluateurs novices et ceux expérimentés, la formation des
évaluateurs peut donc s’avérer étre d'une certaine utilité pour réduire ces diftérences (Calfee,
1983, cité par Weigle, 1999 ; Weigle, 1999). Par ailleurs, les évaluateurs formés auraient
tendance a étre plus fiables dans leur maniére d’évaluer que les évaluateurs non formés

(Shohamy et al.,, 1992, cités par Lim, 2011).

Nous pouvons, dés lors, émettre 'hypothése selon laquelle les participants « non professeurs »
de frangais attribueront une note plus faible a la rédaction, comparativement participants
professeurs de frangais pour lesquels corriger une rédaction reléve de leur domaine de

compétence.

Dans une méme logique, nous pouvons nous attendre a ce que les enseignants ayant un certain
nombre d’années d’ancienneté dans le monde de I'enseignement, soient plus laxistes dans leur
maniére d’évaluer que les enseignants débutants, qui a I'inverse, se montreraient plus séveres.
Plus précisément, nous nous attendons a ce que les enseignants débutants attribuent une note
plus faible a la rédaction et ce, comparativement aux enseignants ayant un certain nombre

d’années d’ancienneté.

Enfin, positionnons-nous sur la caractéristique relative au fait d’avoir connu ou non le

redoublement durant son parcours scolaire.

Premiérement, soulignons que les effets négatifs du redoublement pour celui/celle qui le subit
sont nombreux : on y retrouve une incidence négative sur son adaptation socio-émotionnelle
(Jimerson, 2001), un effet négatif sur sa performance future avec une diminution de ses
performances qui peut s’expliquer par la crainte qu’il a d’échouer (Crahay, 2019 ; Selimbegovic
et al., 2011, cités par Crahay, 2019), une augmentation du risque de décrochage scolaire qui
s’avere d’autant plus importante que 1'éléve a été retenu plusieurs fois (Jimerson et al., 2002 ;
Witte et al., 2013, cités par Galand et al., 2019), etc. Par ailleurs, les stéréotypes dont sont
tréquemment victimes les éleéves redoublants (ex : ce sont des « fainéants, paresseux, malpolis,
etc.»), entrainent a leur tour des effets déléteres tels que : le phénomeéne de confirmation des
attentes (Snyder & Stukas, 1999 ), l'eftet solo (Crahay, 1019), de la stigmatisation qui, a son
tour, peut entrainer une baisse d’estime de soi, un désinvestissement dans les domaines
concernés, du désespoir ou encore de la colére (Crahay 2019). On retrouve également dans les
effets délétéres des stéréotypes, la menace du stéréotype (Crahay, 2019) ; dés qu’ils seront
confrontés a une situation ou leurs compétences scolaires seront amenées a étre évaluées, les

éleves redoublants craindront de confirmer le stéréotype qui porte sur eux.
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Cette crainte, a son tour, entrainera une diminution de leurs résultats scolaires. La
confrontation aux stéréotypes négatifs peut entrainer, a long terme, des conséquences au
niveau des émotions, de la cognition et de la réalisation des individus stigmatisés (Crocker &
Major, 1989 ; Croizet & Martinot, 2003). En effet, a force d’étre confrontés a ces sentiments
de menace, les individus vont, progressivement, se désengager et se désinvestir du domaine

dans lequel ils sont impliqués (Crahay, 2019).

Deuxiémement, puisque le vécu exerce une influence sur les attentes, sur les stéréotypes que
l'on peut avoir et puisque les attentes peuvent, a leur tour, affecter la fagon dont les
enseignants pergoivent et évaluent les performances des éléves (Sprietsma, 2013), nous
pouvons nous attendre a obtenir, dans notre étude, le résultat suivant: comparativement aux
enseignants n’ayant pas vécu le redoublement durant leur parcours scolaire, les enseignants
I'ayant vécu font preuve de davantage de compréhension et d’empathie envers les copies au
sein desquelles I'éléve est présenté comme ayant également vécu le redoublement. Autrement
dit, nous nous attendons a ce que les enseignants ayant vécu le redoublement attribuent une
meilleure note aux « copies redoublants » comparativement aux enseignants n’ayant pas vécu

le redoublement durant leur parcours scolaire.

3.2.5 Etude confirmatoire et exploratoire

Compte tenu de ces hypotheses, notre recherche peut étre a la fois qualifiée de confirmatoire
et d’exploratoire. En effet, tout d’abord au niveau de la premiere et de la troisiéme hypothese,
la littérature met en évidence que nombreuses sont les études qui se sont intéressées a
I'influence que pouvaient avoir les caractéristiques des évalués sur le jugement évaluatit des
évaluateurs. Toutefois, aucune étude, a '’heure actuelle, ne s’est intéressée a l'effet que pouvait
avoir I'ancrage du stéréotype relatif au statut de redoublant sur le jugement évaluatif d'un
évaluateur et encore moins a I'effet d’'interaction que cela pouvait avoir avec la présence d'une
grille d’évaluation. Ainsi, ces deux hypotheses permettent d’attester du caractére exploratoire
de notre recherche puisqu’elles s'intéressent a un phénomeéne qui n’a jamais été mis a I'épreuve
dans aucune étude. Ensuite, au niveau de la deuxieme hypothese, celle-ci fait rétérence a un
phénomeéne qui a déja été largement étudié, et dont les effets positifs ont été attestés, a savoir
I'influence que peut avoir I'utilisation d’une grille d’évaluation sur le jugement évaluatif d'un
évaluateur. Ainsi, dans le cadre de cette hypothese, il s’agira de voir si les résultats des études

antérieures menées sur le sujet se voient également confirmés par notre étude.
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Enfin, concernant les hypotheses relatives aux variables sociodémographiques, bien que les
résultats des études s’y référant ne solent pas aussi éclairants que ceux obtenus en regard de
la deuxiéme hypothese, nous pouvons malgré tout identifier une certaine tendance dans ceux-
ci. Par conséquent, ces derniéres hypothéses ont été formulées de maniére a confirmer des
suppositions, des résultats existants sur le sujet, témoignant ainsi a nouveau du caractére

confirmatoire de notre étude.

Passons maintenant a la partie suivante de ce travail, qui concerne la méthodologie de la

recherche.

4, Méthodologie

Cette partie rend compte de la méthodologie que nous avons utilisée pour mener a bien ce
mémoire. Pour ce faire, nous commencerons par présenter le design de la recherche, puis nous
expliquerons précisément les instruments et les données qui ont été récoltées. Ensuite, nous
parlerons de I'échantillon et du public cible, pour enchainer ensuite avec la procédure de
recrutement et le laboratoire cognitif. Nous expliquerons comment nous avons réalisé ce
dernier avant de présenter ses résultats. Nous nous centrerons ensuite sur les aspects éthiques
de ce mémoire ainsi que sur le codage des données, pour terminer avec I'explication de la

méthode utilisée pour analyser les données récoltées.

4.1 Design de la recherche

La réalisation du présent mémoire se fonde sur un design expérimental au sein duquel l'effet
de 2 variables nominales dichotomiques sur le jugement évaluatif d’enseignants du secondaire
(variable métrique) a été étudié, a savoir : redoublant vs promu et, avec grille d’évaluation vs

sans grille d’évaluation.

Pour ce faire, nous avons choisi de soumettre aux participants deux « taches » a réaliser selon

un ordre bien précis.

Pour commencer, nous leur avons fourni une rédaction réalisée par un éléve de 3¢ année
secondaire a évaluer (annexes n°4 et n°5, p.96-97). Sur cette copie, nous retrouvons la
consigne générale de la rédaction portant sur le mariage forcé, ainsi qu'une courte description
de la cible reprenant : le prénom de I’éléve, son année scolaire et sa date de naissance. En plus
de ces informations, dans certaines évaluations, nous avons ajouté, dans le profil fictif' de
I'éleve, une information supplémentaire : le fait d’avoir redoublé en 2¢ année secondaire et ce,

en vue d’analyser I'effet de cette variable sur le jugement évaluatif des enseignants.
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Nous avons donc choisi, comme c’est le cas dans I'étude d’Autin et ses collegues (2019), de
présenter I'information relative au statut de redoublant de I'éléve parmi une série d’autres
informations, quant a elles identiques pour chaque évaluateur (prénom, année scolaire et date

de naissance de I'éleéve) afin que l'activation du stéréotype se fasse de maniere subtile.

De plus, dans un souci de clarté, nous avons fait le choix de nommer dans ce mémoire les
copies dans lesquelles nous avons activé de maniére subtile le stéréotype « copies

redoublants », tandis que les autres ont été nommées « copies promus ».

Par ailleurs, pour évaluer cette rédaction, nous avons attribué a certains enseignants une grille
d’évaluation (annexe n°6, p.98-99) accompagnée d'un guide de correction tandis que les autres
enseignants devaient se contenter de la description de la cible et de la consigne générale de

rédaction pour émettre leur jugement évaluatif concernant cette copie.

De cette maniere, nous nous attachons a comparer le jugement évaluatif des quatre groupes
suivants :

1. Un groupe de participants auquel il sera attribué une « copie redoublant » avec une
grille d’évaluation.

2. Un groupe de participants auquel il sera attribué une « copie promu » avec une grille
d’évaluation.

3. Un groupe de participants auquel il sera attribué une « copie redoublant » sans grille
d’évaluation.

4. Un groupe de participants auquel il sera attribué une « copie promu » sans grille
d’évaluation.

La visée de cette étude est donc comparative, et l'affectation des sujets a chacun de ces
groupes se fera de maniére strictement aléatoire. Plus particulierement, il s’agira de générer
sur Excel une séquence aléatoire de 140 chiffres variant de 1 a 4, et d’attribuer a chacun des
participants la copie qui convient en suivant I'ordre de cette séquence aléatoire générée. De
plus, dans cette séquence de 140 chiftres, pour nous assurer d’avoir des sous-échantillons de

taille égale, nous devons veiller a obtenir 35 fois chacun des nombres.

Enfin, pour la deuxiéme et derniére épreuve, nous avons fourni aux participants un
questionnaire contextuel a compléter, comprenant 4 questions (annexe n°8, p.102) dont

I'intérét sera expliqué dans la section suivante.
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4.2 Instruments de mesure et données récoltées

4.2.1 Instruments de mesure

Pour mesurer l'effet de la variable relative au stéréotype du redoublant sur le jugement
évaluatif d'un évaluateur, nous nous sommes procuré la rédaction d’'un éléve de 3¢ année
secondaire. Nous avons ensuite construit une grille d’évaluation ainsi qu'un guide de
correction pour soutenir les enseignants dans son utilisation. Enfin, nous avons congu un
questionnaire contextuel. C'est sur ces instruments de mesure que portera le développement

de cette section.

4.2.1.1_La rédaction
La rédaction utilisée dans le cadre de cette recherche nous a été fournie par un professeur de
francais de I'enseignement secondaire général et a été réalisée par un de ses éléves de 3¢ année

secondaire, dans le cadre de I'examen de francais de fin de 8¢ année secondaire.

L'objet de cette recherche étant de mesurer I'impact de I'ancrage du stéréotype « redoublant »
sur le jugement évaluatif d'un enseignant, nous nous devons de nous assurer que l'effet que
nous observons soit uniquement di a I’ancrage du stéréotype « redoublant » dans la copie de
I'éleve. Cest pourquoi, sachant que la calligraphie de I'éléve peut constituer un biais
d’évaluation, nous avons décidé de retranscrire la rédaction a l'ordinateur en veillant & bien
reproduire les erreurs commises par I'éleve (Craig, 2001 ; Hughes et al., 1983 ; Markham, 1976
; Powers et al., 1994). Des lors, la copie ainsi dactylographiée, la qualité de la calligraphie de
I'éléeve n’était plus en mesure d’'interférer avec le jugement évaluatif de I'évaluateur. De plus,
si on se réfere aux résultats de I'étude de Bridgeman et Cooper (1998) il semblerait que les
copies dactylographiées, comparativement aux coples manuscrites, seraient associées a une
plus grande fiabilité dans la notation. Dans le cadre de notre recherche, nous avons donc veillé
a minimiser les biais liés a la copie. Par ailleurs, nous avons fait le choix de proposer une
évaluation réalisée par un éléve inconnu des participants car nous savons que les attentes des
enseignants peuvent étre influencées par des facteurs peu fiables concernant I'éléve tels que :
la performance des freres et sceurs, I'attractivité physique, le sexe, l'origine ethnique et sociale
(Dusek & Jospeh, 1983, cités par Trouilloud & Sarrazin, 2003 ; Jussim et al., 1944, cités par

Trouilloud & Sarrazin, 2003).

En outre, nous avons choisi de présenter cette rédaction comme étant réalisée par un éleve de
genre masculin pour que cela soit en concordance avec les connaissances que l'on a, en

FW-B, concernant le taux de redoublement selon le sexe des éleves.
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En effet, les résultats de PISA 2018 mettent en évidence que le taux de redoublement en
FW-B, dans I'enseignement secondaire, est systématiquement plus élevé pour les garcons que
pour les filles (Lafontaine et al., 2019). De plus, comme le met en évidence Crahay (2019), le
sexe masculin est davantage utilisé pour décrire 'enfant redoublant que le sexe féminin. Ainsi,
présenter cette copie redoublant comme étant réalisée par un éléve de genre masculin, nous

paraissait plus en concordance avec la réalité du terrain.

Par ailleurs, nous sommes partie du principe que si nous souhaitons observer des variations
dans le jugement évaluatif des enseignants, partir d'une copie d’un niveau moyen (satisfaisant
ou suffisant) rendrait ces variations plus nombreuses, comparativement a une copie tres bonne
et a une copie tres faible. Or, si on se réfere au systéme de notation en Belgique, une copie a
laquelle on attribue une note allant entre 5,00 et 5,90 est jugée comme étant d’un niveau
suffisant, c’est-a-dire dont le résultat satisfait les critéres minimaux. En revanche, une copie
oscillant entre 6,00 et 6,90 est considérée comme étant d'un niveau satisfaisant (Bureau du
Secrétaire général des Ecoles européennes. s.d ; Circulaire 7351 : Modalités d'utilisation des
bulletins destinés aux éleves de l'enseignement secondaire ordinaire et spécialisé de forme 4.
Année scolaire 2019-2020, 2019). Par conséquent, la rédaction que nous avons choisie comme
instrument de mesure était une copie a laquelle était initialement attribuée, a I'aide d’une grille
d’évaluation, une note de 6,67/10, ce qui correspond a une copie d'un niveau satisfaisant

annexe n°9, p.103-106).
P

Toutefois, voulant nous assurer que cette copie soit bien d'un niveau satisfaisant et souhaitant
améliorer notre grille d’évaluation, nous avons réalisé un laboratoire cognitit au sein duquel
nous avons demandé a 8 enseignants d’évaluer cette rédaction. Compte tenu des résultats de
ce laboratoire cognitif, nous avons été amenée a modifier quelque peu la rédaction et, dans une
plus large mesure, la grille d’évaluation et, en conséquence, la notation attribuée a cette copie.
Ce laboratoire cognitif fera I'objet de plus amples explications dans une section ultérieure de

ce mémoire.

4.2.1.2 La grille d’évaluation et le suide de correction

Pour réaliser cette grille d’évaluation, nous nous sommes principalement inspirée des outils
d’évaluation disponibles sur le portail de I'enseignement en FW-B. Ces outils nous ont semblé
étre de bons instruments de référence puisqu’ils ont fait 'objet d’expérimentations aupres
d’éleves de classes appartenant aux différents réseaux de la Communauté Francaise, et qu’ils
ont ensuite été ajustés sur base des résultats obtenus mais également suite a de multiples
remarques d’enseignants ayant participé a ces expérimentations (Fédération Wallonie-

Bruxelles, 2010).
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Par ailleurs, ces outils ont été développés afin d’aider les professeurs a adapter leur évaluation
a un apprentissage centré sur l'acquisition de compétences (FFédération Wallonie-Bruxelles,
2010). Plus spécifiquement, pour construire notre grille, nous nous sommes inspirée de 'outil
d’évaluation de la famille de taches « convaincre » (annexe n°10, p.107-110) destiné aux éléves
du 2¢ degré. Les taches reprises dans cette catégorie ont pour objectif de communiquer par
écrit a autrui un jugement personnel argumenté (Fédération Wallonie-Bruxelles, 2010), ce qui

correspond a l'objectif poursuivi de notre évaluation.

Toutefois, nous n’avons pas repris tous les criteres tels qu’ils étaient présentés dans cette grille
d’évaluation de référence : nous en avons modifié certains pour les rendre plus explicites et
supprimé d’autres que nous ne jugions pas nécessaires et/ou adaptés a la recherche menée. En
effet, notre échantillon étant composé d’enseignants du secondaire exercant dans des
disciplines diverses, rendre les critéres explicites nous paraissait étre un élément clé pour
garantir la bonne compréhension de cette grille d’évaluation, et donc la validité de nos

résultats.

Toujours dans cette idée d’explicitation des critéres, suite aux résultats du laboratoire cognitif,
nous avons décidé de joindre a cette grille d’évaluation un guide de correction (annexe n°7,

p100-101).

Globalement, dans le cadre de cette rédaction, la compétence scripturale de 'éléve est évaluée
selon trois blocs de critéres (annexe n°6, p.98-99): 1.Respect de I'intention de convaincre;
2.Cohérence textuelle; 3. Respect des normes linguistiques, dans lesquels chaque critére
comprend un ou des indicateur(s) qualitatif(s) (Gérard, 2002) auxquels sont associés trois
niveau(x) de maitrise en vis-a-vis desquels on retrouve une pondération. De plus, en référence
a I'étude de Guyomar et ses collegues (2015), afin d’éviter les biais liés a la fatigue de
I’évaluateur, nous avons essayé de réduire au maximum le nombre de critéres présents dans la

grille d‘évaluation tout en veillant a conserver une validité satisfaisante.

4.2.1.3 Le guestionnaire contextuel

Enfin, un questionnaire contextuel a été soumis aux participants. Ce dernier a pour objectit de
récolter des informations sur les participants relatives a leur genre, leur nombre d’année(s)
d’ancienneté dans I'enseignement, la discipline dans laquelle ils/elles enseignent, ainsi que des

informations relatives a leur vécu face au redoublement (I'ont-ils déja vécu ou non ?).
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En effet, et comme nous I'avons précédemment mis en évidence dans la revue de la littérature,
ces variables relatives a I’évaluateur, que nous nommerons variables sociodémographiques,
sont susceptibles d’exercer une influence sur le jugement évaluatif de ce dernier. Ainsi, nous
accorderons également une attention particuliére a ces variables lors de I'analyse des réponses

des participants.

4.2.2 Données récoltées

Les données récoltées au travers de cette étude expérimentale sont essentiellement
quantitatives, c’est-a-dire quil s’agit de données numériques qui nécessitent un traitement
statistique (Dachet, 2020). Effectivement, dans le cadre de ce mémoire, il sera question de
récolter et d’analyser la note totale de la rédaction donnée par chacun des évaluateurs, ainsi

que la note attribuée a chacun des trois blocs de criteres.

4.3 Public cible et échantillon

Dans le cadre d'une étude quantitative, la taille de I'échantillon reléve d'une grande importance
pour établir des statistiques valides. Il est donc important d’avoir un nombre suffisant
d’observations pour obtenir des données fiables et étre en mesure de tirer des conclusions
pertinentes. Toutefois, compte tenu du temps que nécessite la participation a notre étude
(15-30 minutes) nous ne pouvions nous permettre de viser un échantillon trop important (ex :
300) au risque de ne pas obtenir le nombre de participants souhaité. Ainsi, constituer un
échantillon de convenance de minimum 120 et de maximum 200 enseignants de
I'enseignement secondaire ordinaire en FW-B nous paraissait faisable compte tenu du délai a

respecter. Autrement dit, le choix de la taille de notre effectit reléve d’'un choix arbitraire.

Par ailleurs, la seule contrainte de notre échantillon étant d’étre composé d’enseignants du
secondaire en FW-B, nous sommes partie du principe que les participants avaient pour point
commun d’étre tous des enseignants de I'enseignement secondaire ordinaire en FW-B et
avaient pour différences leur genre, leur nombre d’année(s) d’ancienneté dans I'’enseignement,

leur vécu face au redoublement et la discipline dans laquelle ils/elles enseignent.

Ces diverses informations a leur sujet ont été récoltées au moyen d'un questionnaire
contextuel. Le choix de ce « large » échantillon résulte du fait que, ultérieurement, lors de
l'analyse de nos résultats, nous étudierons ceux-ci en regard de ces variables
sociodémographiques afin d’observer dans quelle mesure ces derniéres peuvent également

exercer une influence sur le jugement évaluatif des enseignants.
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Dans les faits, notre étude expérimentale a été menée aupres d'un échantillon de 140

enseignants dont voici le détail de la composition.

Caractéristiques de Uéchantillon d’enseignants
répartis dans les quatre groupes

SEXE  ANCIENNETE VECU PAR
(a) (b) RAPPORT
REDOUBL- DISCIPLINE (d)
EMENT (c)
F HJA BCDEJA BJA B CDEFGHIJ KLMNOPORST
Groupe 1 26 of15 | 7|8|2| 8 16 [ 190 9 9 |2|1]6 1 1]3]|1 1[1
(N= 385)
Groupe 2 24 | 11 Q21 |5|4|1]| 4 15 (20 8 |10 | 1| 4| 4|1 1 2 (1 1 1
(N=35)
Groupe 3 25 | 10013 | 5| 6| 3| 8 18 |17 7 8 | 2|26 2| 1|1]2 1 21
(N=35)
Groupe 4 29 | 6 Q16 | 4| 2| 3| 10 15 | 20 f 14 | 6 1| 7]1]1 1 1111
(N=35)

Tableau 2. Caractéristiques de I’échantillon d’enseignants répartis dans les quatre groupes

Note a : F= Femme, H= Homme

Noteb: A =0an < x < 5ans, B = 5ans <x < 10ans, C = 10ans < x < 15ans, D =15ans < x < 20ans,
E = x > 20ans

Note ¢ : A = connu le redoublement, B= pas connu le redoublement

Note d : A = frangais, B = mathématiques, C = histoire, D = sciences (chimie, biologie, physique), E = langues
modernes (anglais, néerlandais, allemand, espagnol, francais langue étrangére), F = langues anciennes (latin), G
= religion (catholique, protestante etc.), H = philosophie et citoyenneté, I = cours artistiques (art plastique,
éducation musicale), J = éducation physique, K = agriculture, L = mécanique, M = hotellerie, N =
horticulture, O = informatique, P = économie, Q = sciences économiques, R = sciences humaines, S = sciences
sociales, T= agencement intérieur.

Tout d’abord, concernant le genre de nos participants, le tableau ci-dessus nous montre que
notre échantillon se compose majoritairement d’enseignants de sexe féminin (104) et ce, a
raison de 74,29%. Les enseignants de sexe masculin, quant a eux, sont au nombre de 36 et

représentent donc 25,71% de notre échantillon.

Ensuite, au niveau de la discipline d’enseignement, de maniére générale sur 140 participants,

nous avons 38 professeurs de francais (27,14%) et 102 professeurs (72,86%) exer¢ant dans
d’autres disciplines. Plus précisément, dans ces 102 professeurs, nous comptons 33 professeurs
de mathématiques (23,57%), 23 professeurs de langues modernes (16,43%), 8 professeurs de
sciences (5,71%), 7 professeurs d’éducation physique (5%), 5 professeurs d’histoire (3,57%), 4
professeurs de religion (2,86%), 3 professeurs de sciences sociales (2,14%), 2 professeurs de
latin (1,43%), 2 professeurs de philosophie et citoyenneté (1,43%), 2 professeurs de cours
artistiques (1,43%), 2 professeurs d’hoétellerie (1,43%), 2 professeurs d’informatique (1,43%), 2
professeurs d’économie (1,43%), 1 professeur d’horticulture (0,71%), 1 professeur de sciences
économiques (0,71%), 1 professeur de sciences humaines (0,71%), 1 professeur d’agencement

intérieur (0,71%), 1 professeur d’agriculture (0,71%), et 1 professeur de mécanique (0,71%).
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Au niveau de 'ancienneté des participants dans I'enseignement, nous obtenons les résultats
suivants : 65 participants (46,43%) ont entre O et 5 ans d’ancienneté, 21 participants (15%) ont
entre 5 et 10 ans d’ancienneté, 15 participants (10,71%) ont entre 10 et 15 ans d’ancienneté, 9
participants (6,43%) ont entre 15 et 20 ans d’ancienneté, et enfin 30 participants (21,43%) ont
plus de 20 ans d’ancienneté. La majorité de notre échantillon est donc composée d’enseignants

que l'on pourrait qualifier de novices.

Pour terminer, concernant le fait d’avoir connu ou non le redoublement durant leur parcours

scolaire, 64 participants sur 140 ont connu le redoublement, soit 45,71% de notre échantillon,
tandis que 76 participants (54,29%) n’ont pas connu le redoublement durant leur parcours
scolaire. Ainsi, nous comptabilisons dans notre échantillon un peu plus d’enseignants qui n’ont

pas connu le redoublement durant leur parcours que d’enseignants 'ayant connu.

4.4 Procédure de recrutement

De début janvier a fin mars, nous avons procédé au recrutement de nos participants. Pour cela,
nous avons posté une annonce sur les réseaux sociaux Facebook et Instagram (annexe n°11,
p-111) dans laquelle étaient mentionnés l'objectit’ de la recherche, sa durée ainsi que les

conditions pour y participer.

Par ailleurs, dans cette annonce, nous invitions les participants volontaires et répondant aux
différents critéres a commenter celle-ci afin que nous puissions par la suite les contacter en
privé et leur communiquer, via la messagerie Zimbra, les documents qu’ils avaient pour
. . . . . o
consigne de lire et de signer (le formulaire de consentement en annexe n°15, p.140-142 et le
formulaire d'information en annexe n°16, p.14:3-146). Nous leur avons également transmis par
mail les deux « taches » qu’ils ont d réaliser selon un ordre bien précis : d’abord la rédaction
a corriger (avec ou non le stéréotype et avec ou non une grille d’évaluation et le guide de

correction) ensuite le questionnaire contextuel a compléter.

Les deux « taches » ont donc été réalisées par les participants selon leur meilleure convenance,

puisque le tout s’est déroulé a distance, sans controle de notre part.

De plus, pour optimiser le recrutement de nos participants, nous avons envoyé un mail a
I'intention de la direction de 82 écoles de I'enseignement secondaire, pour lesquelles I'adresse
mail était disponible sur internet, afin que celle-ci relaie notre annonce aupres des enseignants

de leur établissement (annexe n°12, p.111).
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4.5 Laboratoire cognitif

Dans ce laboratoire cognitif, nous avons fourni a 8 enseignants (1 professeur de frangais de
I'enseignement secondaire et 7 enseignants du primaire) la rédaction que nous programmions
d’'utiliser dans le cadre de ce mémoire (annexes n°l et n°2, p.92-93) ainsi que la grille
d’évaluation créée en regard de celle-ci (annexe n°3, p.94-95). Sur base de cette rédaction, nous
leur avons dans un premier temps demandé d’attribuer une note en se référant a la grille
d’évaluation, et cela dans le but de vérifier le niveau de notre rédaction, a savoir : le fait d’étre

une rédaction d’un niveau satisfaisant (6,67/10).

Dans un deuxiéme temps, nous leur avons demandé d’analyser en détails la grille d’évaluation
en se positionnant sur chacun de ses critéres, ainsi que sur le systéme de notation (barémes de
points). Pour les guider dans leur analyse, nous leur avons fourni différentes questions

auxquelles ils devaient répondre :

1) Les critéres utilisés, sont-ils compréhensibles ou comportent-ils une (des) ambiguité(s) ?

2) Les mots utilisés pour formuler chacun des critéres, sont-ils opportuns ou faudrait-il en
remplacer certains par d’autres plus appropriés ?

3) Le systéme de notation attribué a chaque critére, est-il approprié ? (Si pas, comment
changeriez-vous cela ?)

4) Le systeme de notation, est-il compréhensible ?

5) Avez-vous éprouvé des diftficultés pour évaluer cette dissertation ?

Ce laboratoire cognitif avait donc pour intérét, d'une part, d’apporter d’éventuelles
améliorations a la grille d’évaluation et, d’autre part, de s’assurer que les 8 enseignants

interrogés attribuent bien une note proche d’un niveau satisfaisant a cette production écrite.

4.5.1 Résultats du laboratoire cognitif

Dans cette partie nous passerons briévement en revue les résultats de ce laboratoire cognitif
qui nous ont amenée a réaliser des modifications dans notre grille d’évaluation et dans notre

rédaction. Un compte rendu plus détaillé est disponible en annexe (annexe n°13, p.113-117).

Tout d’abord, au niveau du premier critére relatif a Iimpression globale, ce dernier a fait
I'objet de nombreux commentaires. La plupart des participants ont mis en évidence le
caractere subjectif de ce critére et donc la difficulté qu’ils ont éprouvée pour attribuer une note
a ce dernier et, certains ont suggéré de déplacer ce critere en fin de grille afin qu’ils puissent

I'évaluer de maniére plus objective.
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Néanmoins, partant initialement du principe que, pour observer des variations entre les
jugements évaluatifs des participants évaluant a l'aide d'une grille d’évaluation, il est
important qu'une forme de liberté soit laissée dans la notation, le critére relatit' a /'zmpression
globale nous semblait donc étre idéal. De plus, concernant sa position en début de grille, nous
avons fait ce choix car notre objectif au travers de ce critére est d’avoir I'impression globale et
spontanée de I'évaluateur a la suite de la lecture de la rédaction. Si nous le positionnons a la
tin de la grille d’évaluation, I'impression globale risque de subir I'influence des autres critéres
et donc de ne plus étre spontanée. Toutefois, sur base des résultats obtenus lors du laboratoire
cognitif, nous constatons la présence de variations inter-codeurs au niveau de plusieurs
critéres : seuls les niveaux de maitrise « présence de la thése », « présence d'une conclusion »
de I'indicateur 2.1 et I'indicateur 4.3 ont obtenu une note identique de la part des évaluateurs.
Des lors, étant donné les raisons qui nous ont motivée a intégrer le criteére impression globale
et compte tenu des résultats précédemment cités, il nous semble que ce critére, problématique

pour la plupart des enseignants interrogés, peut étre supprimé.

Ensuite, dans un souci de clarté, sur base des commentaires des participants, nous avons

décidé de remplacer certains mots par d’autres : dans les niveaux de maitrise de 'indicateur

2.3 le mot « avis » a été remplacé par le mot « argument », dans les indicateurs 4.1, 4.2 et 4.3
le mot « correction » a été remplacé par le mot « maitrise » tandis que dans la consigne

générale de rédaction le mot « introduction » a été remplacé par le mot « these ».

Par ailleurs, la plupart des participants ont soulevé le caractére imprécis de certains éléments

dans plusieurs critéres de cette grille, et voici ce que certains ont spécifiquement mis en
évidence : préciser le mot these (3/8), préciser ce qu'on entend par « arguments recevables »
(2/8) (a partir de quand un argument peut-il étre considéré comme recevable ? Sur base de
quels critéres ?), préciser si les contre-arguments sont acceptés ou non (1/8), préciser ce qu'on
entend par « correction du vocabulaire » (1/8). Par conséquent, puisque cette grille
d’évaluation est amenée a étre utilisée par des enseignants de toutes disciplines, il nous a
semblé important de tenir compte de ces diverses remarques et de 'aménager en fonction.
C’est pourquoi, pour nous assurer de la bonne compréhension et utilisation de cette grille
d’évaluation, nous avons joint a cette derniére un guide de correction qui compléte et précise

chacun des critéres qui y sont présents (annexe n°7, p.100-101).
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En outre, tout en réalisant notre guide de correction, pour plus de précision, nous avons décidé
de scinder I'indicateur 2.2 en deux parties : a) et b) (annexe n°7, p.101).comme cela est suggéré
dans la grille de correction disponible sur le portail de I'enseignement en FW-B dans la famille

de taches « convaincre »» destinée aux éléves du 2¢ degré (annexe n°10, p.107-110).

Au niveau de systéme de notation, de maniere générale, il a été mis en évidence que la

pondération était trop catégorique et ne laissait pas place a un continuum plus large des points.

Ainsi, voicl les modifications qui ont été appliquées :

Premiérement, concernant les niveaux de maitrise de lindicateur 2.2, la plupart des
participants jugeant que deux arguments sur trois étaient recevables dans cette rédaction,
nous avons décidé de supprimer le niveau de maitrise « arguments non recevables » et avons
gardé uniquement celui « arguments recevables » auquel nous avons attribué la pondération
suivante : 0-1-2-3. Ainsi, les participants sont en mesure de choisir si aucun, un, deux ou tous

les arguments sont recevables (annexe n°13, p.115).

Deuxiémement, plusieurs participants (3/8) nous ont exposé la difficulté qu’ils avaient
ressentie pour attribuer une note a l'indicateur 4.1. Des lors, sur base des recommandations
de ces derniers, nous avons choisi d’évaluer la maitrise orthographique en s’inspirant de la

méthode utilisée pour les indicateurs 4.2 et 4.3, a savoir parler en termes de nombre d’erreurs.

Troisiémement, au niveau de I'indicateur 4.2, certains participants jugeant que beaucoup de
points étaient accordés a cet indicateur et que la transition entre le 5 et le 0 était trop radicale,
nous avons fait le choix d’attribuer 8 points a 'éleve qui commet entre O et 2 erreurs de

ponctuation et de syntaxe, et O point a I’étudiant qui commet plus de 2 erreurs.

Quatriemement, si nous tenons compte de toutes ces modifications apportées, nous arrivons a
une évaluation notée sur 38. Or, certains évaluateurs n’ayant pas de grille d’évaluation pour
appuyer leur jugement évaluatif, il nous semble important de ramener 'évaluation de cette
copie sur 40. C'est pourquoi nous avons décidé de changer la pondération du niveau de maitrise
associé a I'indicateur 2.3 en passant d'une pondération de 2 a une pondération de 4. En effet,
nous avons estimé que ce critére revétait une grande importance compte tenu de I'objectif de
I’évaluation et qu’il méritait donc qu’on y accorde une plus grande pondération dans la note

finale.
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Cinquiémement, au niveau de la note attribuée par chacun des participants, nous observons de
grands écarts entre évaluateurs (tableau n°1, p.147) : les notes varient de 26/50 a 39/50 alors
qu’il s’agissait pourtant de la méme copie et que tous ont recu une grille d’évaluation pour

émettre leur jugement évaluatif.

De plus, nous constatons qu’en moyenne, les évaluateurs ont attribué une note de 34,75/40 a
cette rédaction ce qui correspond a une note de 6,95/10, et donc a une copie d’'un niveau
satisfaisant (Bureau du Secrétaire général des Ecoles européennes. s.d), ce qui rejoint la note
que nous avions initialement attribuée, a I'aide de la premiere version de la grille d’évaluation

(annexe n°9, p.103-106), a savoir celle de 6,67/10.

Enfin, certains participants (3/8) ne comprenant pas toujours l'utilité des cases a cocher, nous
les avons laissées uniquement lorsque cela était pertinent, c’est-a-dire lorsqu’il fallait choisir
entre différents niveaux de maitrise, comme c’est le cas pour les niveaux de maitrise relatifs

aux indicateurs 2.2, 2.3, 3.3, 4.2, et 4.3.

Pour conclure, en mettant en application toutes les modifications précédemment citées, nous
obtenons une 2¢ version de la rédaction (annexes n°4 et n°5, p96-97), ainsi qu'une 2¢ version
de la grille d’évaluation (annexe n°6, p.98-99) qui nous amene a revoir la note que nous avions
initialement attribuée a cette copie. En effet, en mettant en application cette nouvelle grille,
nous attribuons a la rédaction une note de 5,75/10. Nous passons donc d’une copie
initialement évaluée comme étant d'un niveau satisfaisant (6,67/10) a une copie d’'un niveau

suffisant (5,75) (Bureau du Secrétaire général des Ecoles européennes. s.d) .

4.6 Aspects éthiques et codage

Début novembre, la méthodologie de la présente recherche étant définie, nous avons pu
soumettre au comité éthique l'ensemble du dossier (N°4721) pour lequel nous avons
directement regu un avis favorable. Dans ce dernier, nous avons été particuliérement attentive
au codage des données. En effet, étant amenée a récolter des informations permettant
d’identifier les participants (nom et prénom), dans un souci de confidentialité, nous avons

attribué a chaque participant un numéro d’identification (ex : 01= nom du premier participant).

5 Les instruments finaux, a savoir la 2¢ version de la rédaction, la 2¢ version de la grille d’évaluation
accompagnée d'un guide de correction et le questionnaire contextuel sont disponibles dans leur intégralité dans
les annexes de ce travail.
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Concernant le codage des autres variables indépendantes, celui-ci s’est opéré de la maniere
suivante : O = copie promu, 1 = copie redoublant, 0 = pas de grille d’évaluation, 1 = grille
d’évaluation, 0 = femme et 1 = homme, 0 = jamais connu le redoublement durant son
parcours scolaire et 1 = déja connu le redoublement durant son parcours scolaire, O si
enseignant dans une autre discipline que celle du frangais et 1 si enseignant dans la discipline
du francais. De plus, afin de garder les variables dans leur modalité la plus précise et d’éviter
des effets de regroupements inadaptés, nous avons codé les réponses relatives a I'ancienneté
des participants en termes d’années. Dans la méme optique, pour ce qui est de I'encodage des
points octroyés a chacune des copies, nous avons encodé la note totale, attribuée aux copies
sans grille d’évaluation, telle qu’elle nous a été donnée par chacun des participants.
Concernant la note totale attribuée aux copies a I'aide d’une grille d’évaluation, avant de la
coder, nous avons vérifié que la somme des points octroyés par chacun des participants, par
copie, soit correcte. Enfin, quant aux points attribués au sein méme de la grille d’évaluation,
nous avons effectué la somme des points au niveau de chacun des blocs de critéres de maniere
a n’obtenir qu’une seule note pour chacun des blocs de critéres ( /15 pour le B1, /13 pour le
B2, /12 pour le B3). L’ensemble de ces informations sont stockées, en version informatisée,

dans un fichier Excel.

Quant a I'ensemble des documents qui nous ont été renvoyés par les participants (rédaction,
grille d’évaluation, questionnaire contextuel, formulaire d’information et formulaire de
consentement) ils sont conservés en format électronique sur un disque dur indépendant et
protégés par un mot de passe pour une durée de 2 ans. Apres cette période, les données seront
détruites. Seuls le chercheur responsable, la promotrice et le doctorant associés a la recherche
auront acces a toutes ces données qui permettront par la suite la réalisation des analyses

statistiques.

Ensuite, ayant regu fin novembre un avis favorable de la part du comité d’éthique, nous avons
pu mettre a I'essai notre grille d’évaluation au travers d’un laboratoire cognitif mené aupres
de 8 enseignants début décembre. C'est seulement début janvier, aprés avoir finalisé notre
méthodologie et avoir congu nos instruments de mesure définitifs, que nous avons pu débuter

la procédure de recrutement de nos participants.

Afin d’éviter de biaiser les résultats de cette recherche, on ne peut signaler de maniere explicite
I'objectif de cette derniere aupres des participants, a savoir mesurer I'impact de 'ancrage du
stéréotype relatif au redoublement sur le jugement évaluatif d’'un enseignant. Dés lors, nous
avons décidé de formuler cet objectif de maniére plus large, en indiquant le théme principal de
la recherche. Plus précisément, voici comment I'objectif a été formulé aupres des participants
: T'objectif de cette étude sera de mesurer les facteurs qui interviennent dans I'évaluation d’une

production écrite en vue d’améliorer les pratiques évaluatives.
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Ainsi, cet objectif étant véritable, les participants n‘ont a aucun moment été induits en erreur
sur les buts et procédures de ce mémoire. Par conséquent, aucun consentement supplémentaire

n’a été requis a la fin de la participation a I'étude.

Aprés avoir présenté aux participants la recherche au travers du formulaire
d’information (annexe n°16, p.143-146) ainsi que le caractére non-obligatoire et purement
volontaire de leur participation, nous leur avons demandé de signer un formulaire de
consentement (annexe n°15, p.140-142) avant de leur soumettre les deux « taches » a réaliser.
Ce dernier formulaire consiste en un consentement écrit destiné a des personnes majeures
stipulant que les données individuelles issues de la participation a I'étude ne seront pas

transmises a des tiers.

4.7 Les analyses statistiques

Le traitement et I'analyse des données ont été opérés en plusieurs étapes. Mais avant de nous
attarder sur chacune d’entre elles, il nous parait important de rappeler que toutes les
opérations décrites ci-aprés ont été réalisées sur un nombre égal de sujets dans chacun des
groupes (groupe 1 : 85 sujets, groupe 2 : 35 sujets, groupe 3 : 35 sujets, groupe 4 : 35 sujets).
Nous avons fait le choix d’avoir des échantillons de taille égale afin de minimiser le risque que
I'effet principal d’un facteur soit contaminé par l'effet principal d’un autre facteur. En eftet,
plus les différences d’effectifs sont importantes, plus le risque de mauvaise(s) interprétation(s)

avec une analyse de variance est grand (Quertemont, 2021).

4.7.1 Hypothése n°1 et hypothése n°3

Pour tester les premiére et la troisieme hypotheses, nous avons décidé de réaliser trois types
d’analyses statistiques : une analyse des moyennes et des écarts-types, une analyse des

ampleurs de I'effet, ainsi qu'une analyse de la variance simple (ANOVA).

Tout d’abord, avant de nous lancer dans la réalisation de ces trois analyses nous avons vérifié
la significativité du modele (ANOVA) calculé au niveau de la note totale ainsi qu’au niveau de

la note attribuée a chacun des blocs de critéres.

Ensuite, pour tester les premiere et la troisieme hypothéeses nous avons procédé a une analyse
des moyennes et des écarts-types®. Plus particulierement, pour la premiere hypothese, les
moyennes et les écarts-types ont été calculés sur base des notes (notes totales et notes par

blocs de critéres) attribuées aux « copies promus » ainsi qu’'aux « copies redoublants ».

6 Etant donné que nos données ne représentent qu'un échantillon de la population nous avons décidé de
travailler avec un écart-type standard
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Au niveau de la troisieme hypothése, le calcul des moyennes et des écarts-types ont été réalisés

sur base des notes totales attribuées a chacun des quatre groupes de copies (groupe 1

« copies redoublants avec grille » ; groupe 2 = « copies promus avec grille » ; groupe 3 =

« copies redoublants sans grille » ; groupe 4 = « copies promus sans grille »).

S’en est suivie une analyse des ampleurs de I'effet. De maniére générale, I'ampleur de l'eftet
permet de mesurer la force de leffet observé d'une variable sur une autre et ce,
indépendamment de la taille de I’échantillon (Goudeseune, 2018). Dans le cadre de notre étude,
il s’agit de mesurer la taille de I'eftet observé de la variable indépendante : « redoublant » pour
la premiere hypothése et « groupe de copies » pour la troisiéme hypothése, sur la variable
dépendante « note ». Plus particuliéerement, nous avons utilisé 'ampleur de T'effet du d de
Cohen (Borenstein et al., 2009) qui est une grandeur statistique descriptive qui permet de
caractériser la grandeur d’un effet associé dans une population en regard d’une hypothese
nulle. En d’autres termes, le d de Cohen permet de caractériser la force de cet effet
hypothétique (Goudeseune, 2018). Par ailleurs, dans le cadre de notre étude, étant face a des

groupes indépendants, nous avons calculé les ampleurs de l'eftfet sur base des différences de

moyennes standardisées entre les groupes, pris deux par deux, en mettant en application la

formule suivante :

KX Ny = 1)S2 + (N, — 1)8?
SWithin et SWithin - N1 + N2 )

Au niveau de la premiere hypothése, nous avons d’abord réalisé cette opération sur base de la
note totale obtenue au niveau de chacune des copies selon qu'il s’agit d’une « copie
redoublant » ou non. Ensuite, nous nous sommes centrée uniquement sur la moitié de l'eftectif,
a savoir les copies accompagnées d'une grille d’évaluation et avons calculé les ampleurs de
I'eftet pour chacun des trois blocs de criteres. Que ce soit pour le calcul de I'ampleur de I'effet
sur base de la note totale ou sur base des trois blocs de criteres, le groupe expérimental

correspond aux « copies redoublants » et le groupe controle aux « copies promus ».

Pour la troisieme hypothése, nous avons centré le calcul des ampleurs de I'effet uniquement
sur la note totale. En eftet, dans le cadre de cette hypothése nous nous intéressons au fait de
savoir si, de maniere générale, I'influence qu'exerce la présence de la grille d’évaluation au
niveau de la correction des « copies redoublants » est de méme ordre que celle constatée au
niveau des « copies promus ». Au total six ampleurs de I'effet ont été calculées, mais seules

celles qui nous permettent de répondre a cette hypothése ont été analysées.
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[1 s’agit de 'ampleur de I'effet qui concerne la comparaison du groupe de « copies redoublants
avec grille » (GC) par rapport au groupe de « copies redoublants sans grille » (GE), et de
I'ampleur de l'eftet portant sur la comparaison du groupe de « copies promus avec grille »

(GC) par rapport au groupe de « copies promus sans grille » (GE).

Toutefois, I'ampleur de I'effet du d de Cohen a lui seul, n’est pas en mesure de porter un
jugement sur le caractére significatif de l'écart entre les moyennes. Pour démontrer
I'existence de cet effet au niveau de la population de référence, un test statistique doit étre
réalisé (Goudeseune, 2018). C'est ainsi, qu’'en vue d’identifier si 'effet étudié est significatif
ou non pour les variables indépendantes considérées, nous avons cloturé nos analyses
statistiques quant a ces deux hypothéses par deux analyses de la variance simple
(ANOVA) réalisées a I'aide du logiciel statistique SAS. Plus précisément, dans le cas que
nous traitons, la variable dépendante (ou quantitative) correspond au jugement évaluatif des
évaluateurs qui est représenté par les notes (les notes totales et les notes attribuées a chacun
des blocs de criteres) attribuées par les participants a la rédaction tandis que les variables
indépendantes sont au nombre de six. Nous retrouvons dans ces six variables
indépendantes, deux variables catégorielles dichotomiques (redoublants/promus, avec
grille/sans grille), ainsi que quatre variables sociodémographiques dont 8 variables
catégorielles dichotomiques (homme/femme, connu le redoublement/pas connu le
redoublement, professeur de frangais/pas professeur de frangais) et une variable métrique

(ancienneté des participants).

Cependant, notons qu'un effet statistiquement significatif ne témoigne pas forcément de
I'existence d’un effet important du point de vue théorique ou pratique. En effet, il est possible
qu’un test se révele étre statiquement significatif et pourtant négligeable d’un point de vue
pratique. Clest pourquoi, il s’aveére étre nécessaire que les tests statistiques soient

accompagnés d'une mesure de la taille de 'effet (Quertemont, 2021).

4.7.2 Hypothése n°2

Pour vérifier cette deuxieme hypotheése, nous avons d'une part calculé et comparé, de maniere
descriptive, la variance des notes attribuées aux copies évaluées a l'aide d'une grille
d’évaluation a celles des copies évaluées sans grille d’évaluation, et d’autre part, nous nous

sommes intéressée a calculer le rapport de ces deux variances.

55



4.7.3 Hypotheéses relatives aux quatre variables sociodémographigues

Nous terminerons cette section relative aux analyses statistiques avec les analyses réalisées
en regard des 4 hypothéses relatives aux variables sociodémographiques . Plus précisément,
pour mettre a I'épreuve ces variables nous avons réalisé une régression linéaire de la note
totale selon la présence du stéréotype « redoublant », de la grille d’évaluation, de I'ancienneté
des évaluateurs, du fait qu’ils aient connu ou non le redoublement, de leur genre et de s’il s’agit
de professeurs de frangais ou non. Les valeurs obtenues, suite a la réalisation de cette
régression linéaire, ont été calculées a I'aide du logiciel statistique SAS. Par ailleurs, portant
un intérét particulier pour la variable « connu le redoublement » nous avons décidé de
poursuivre 'analyse de cette derniére avec une analyse des moyennes, des écarts-types, ainsi

que de 'ampleur de I'effet.

5.Résultats et interprétations

Dans cette partie relative a la présentation des résultats, nous mettons a I'épreuve, les unes a
la suite des autres, nos trois hypothéses principales ainsi que nos hypothéses formulées en
regard des quatre variables sociodémographiques. En d’autres termes, au travers de cette
partie, nous cherchons tout d’abord a déterminer si l'activation subtile du stéréotype
« redoublant » au sein de copies a une incidence sur le jugement évaluatif des enseignants et,
si cette incidence varie ou non en fonction de la présence d’'une grille d’évaluation. Ensuite,
nous cherchons a déterminer linfluence que peuvent avoir une série de variables
indépendantes relatives al'ancienneté professionnelle des participants, leur genre, leur
discipline d’enseignement, et s’ils ont déja vécu ou non le redoublement durant leur parcours

scolaire.

Pour analyser nos données, nous avons utilisé le logiciel SAS. Cet outil permet d’analyser les

données récoltées sous forme de traitements statistiques.

Avant de tester nos hypothéses, nous avons vérifié la normalité des données obtenues au
niveau de la note totale attribuée a la rédaction pour chacun des 4 groupes de copies, ainsi

qu’au niveau des notes attribuées a chacun des blocs de critéres pour les copies « promus » et

les copies « redoublants ».
Il existe plusieurs tests qui permettent de vérifier la normalité d'une distribution, dans le cas

de notre étude, nous avons utilisé le test de Shapiro-Wilk dont les résultats sont présentés a

la page suivante.
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Variables
Test Statistique Valeur de P
Conditions
Copies promus sans grille (groupe 4) Shapiro-Wilk W | 0,966872 Pr<w | 0.3632
Copies promus avec grille (groupe 2) Shapiro-Wilk W | 0,960966 Pr<w | 0.2444
Copies redoublants sans grille (groupe 3) Shapiro-Wilk W | 0.972903 Pr<w | 0.5278
Copies redoublants avec grille (groupe 1) Shapiro-Wilk W | 0.976834 Pr<w | 0.6543

Tableau 3. Tableau récapitulatif reprenant les résultats au test de normalité pour les notes totales
attribuées a chacun des groupes de copies

Tout d’abord, au niveau de la note totale attribuée a la rédaction, pour chacun des groupes

de copies, nous constatons que la probabilité de dépassement est supérieure au seuil d’erreur

de 0,05, ce qui nous amene a tolérer la normalité des données au niveau de ces 4 groupes de

copies. Nous pouvons donc considérer que les différents résultats obtenus aupres des

participants concernant la note totale attribuée a chacun des groupes de copies sont

distribués normalement.

Variables Bl B2 B3
Test | Statistique | Valeur Test Statistique | Valeur Test Statistique Valeur
(W) de P (W) de P (W) de P
Condition (Pr<w) (Pr<w) (Pr<w)
Promu Shapiro- | 0,930476 | 0,0289 | Shapiro- | 0,952769 0,1378 | Shapiro- | 0,939504 0,0540
Wilk Wilk Wilk
Redoublant | Shapiro- | 0,948197 0,0997 | Shapiro- | 0,937956 0.0485 | Shapiro- 0,942722 0,0678
Wilk Wilk Wilk

Tableau 4. Tableau récapitulatif reprenant les résultats au test de normalité pour les notes attribuées a

chacun des blocs de critéres selon qu’il s agit d 'une « copie redoublant » ou d’une « copie promu »

Ensuite, concernant les notes attribuées a chacun des blocs de critéres, nous pouvons

constater que les probabilités de dépassement sont toutes supérieures au seuil alpha de 0,05

sauf pour le premier bloc de critéres des « copies promus » (0,0289) ainsi que pour le

deuxieme bloc de critéres des « copies redoublants » (0,0485). Ce qui nous ameéne a tolérer

la normalité des données pour le premier bloc de critéres des « copies redoublants », pour

le deuxieme bloc de critéres des « copies promus » ainsi que pour le troisieme bloc de

critéres, aussi bien pour les « copies promus » que pour les « copies redoublants ».

Concernant le premier bloc de critéres des « copies promus » et le deuxiéme bloc de critéres

des « copies redoublants », la petite taille de notre eftectif pourrait étre a 'origine de cette

non normalité des données observées.

Ainsi, étant donné que seulement deux cas de non normalité ont été observés au niveau des

sous-groupes, nous décidons de rester dans des analyses paramétriques (ANOVA) en vertu

de leur robustesse et des nombreux résultats attestant de la normalité des distributions

d’une majorité des sous-groupes.
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Cela étant, passons maintenant au développement et a I'analyse de nos résultats en regard

de nos différentes hypotheses.

5.1 Hypothese n°1

Hypothése n°1 : les copies présentées comme étant réalisées par un éléve redoublant sont évaluées plus

négativement comparativement aux copies réalisées par un éléve promu.

Pour rappel, afin de se positionner de la maniére la plus compléte possible face a cette premiere
hypothese, nous allons réaliser trois types d’analyses dont nous présenterons et mettrons en
relation les résultats. Le tout sera calculé, dans un premier temps, sur base de la note totale
attribuée a chacune des copies, selon qu’il s’agisse d’'une copie au sein de laquelle le stéréotype
relatif au statut du redoublant est présent ou non. Dans un deuxiéme temps, il s’agira de
réaliser ces analyses sur base de la note attribuée a chacun des blocs de critéres de la grille
d’évaluation selon qu’il s’agisse de « copies redoublants » ou « de copies promus ». Avant de
nous lancer dans ces analyses, nous nous devons de vérifier la significativité du modéle

(ANOVA) que nous allons notamment utiliser pour mettre a I'épreuve cette hypothese.

I’ANOVA réalisée sur base de la moyenne des notes totales attribuées aux copies, atteste
d’une valeur de F de 3,79 avec une probabilité de dépassement de 0,0009, inférieure au seuil
alpha de 0,05, nous amenant a rejeter ’hypothéese nulle (tableau n°5, p.149). Nous pouvons
donc envisager I'hypothése alternative selon laquelle la note totale attribuée a la rédaction
serait influencée par certaines des variables intégrées dans cette analyse de la variance. Le
modeéle a donc du sens pour expliquer la variable dépendante qui est dans ce cas-ci la note
totale. Par ailleurs, le coefficient de détermination du modeéle s’élevant a 0,16 il met en
évidence que les variables indépendantes intégrées dans le modele n’expliquent que 16% de la
variance de la variable dépendante, a savoir la variable « note totale » (tableau n°5, p.149).
Signifiant ainsi qu’environ 84% de la variance de la note totale peuvent étre expliqués par

d’autres variables qui ne sont pas prises en compte dans le modeéle présenté ici.

Cela étant, nous pourrions étre encline a nous demander si cette significativité du modele se
retrouve également au niveau de I'analyse de la variance (ANOVA) réalisée pour chacun des

trois blocs de criteres. Malheureusement, la probabilité de dépassement observée pour chacun

des blocs de criteres étant supérieure au seuil alpha 0,05 (B1p=0,1434; B2p=0,1829,
B3p=1702) cela nous amene a tolérer 'hypothése nulle selon laquelle les notes attribuées a
chacun des blocs de criteres ne seraient pas influencées par les variables intégrées dans le

modéle.
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Par ailleurs, le coefficient de détermination pour les trois blocs de critéres s’élevant a environ
11% (B1=0,12; B2=0,11; B3 =0,11), la part de variance expliquée par le modele est
relativement faible (tableau n°6, p.150). Cela signifie que les variables indépendantes du
modeéle n’expliquent qu’environ 11% de la variance observée au niveau des notes attribuées a
chacun des blocs de critéres et que plus ou moins 88% de cette variance seraient expliqués par

d’autres variables non intégrées dans le modele.

Passons a présent a I'application de ces trois analyses sur base de la note totale attribuée a

chacune des copies.
DL Valeurde PR>F

T F
Redoublant N Note tota]e att_rlbuee ala Redoublant 1 3,45 0,0654
rédaction
Moyenne Ampleur de Grille 1 2,76 0,0990
(ecart-type) = Deffet (1) vs (2) Redoublant * grille | 1 005 | 0,8320
Oui (1) 70 24,42 : ;
(5,47) -0,33 Ancienneté 1 5,96 0,0160
Non (2) 70 26,33 Connu le 1 7,73 0,0062
(6,11) redoublement
Tableau 7. Moyennes, écarts-types et ampleur de [’effet de la Genre 1 0,51 0,4781
note totale attribuée a la rédaction selon la présence ou non du Francais 1 4.25 0.0411

stéréotype relatif au statut redoublant
Tableau 8. Résultats des sommes de carrés de type 11
de I'analyse de variance simple sur la note totale

En nous penchant tout d’abord sur I'analyse des moyennes, nous pouvons constater que, dans
notre échantillon, les copies accompagnées du stéréotype présentent, en moyenne, une note
totale moins élevée (24,42/40) comparativement aux mémes copies, mais au sein desquelles le
stéréotype n’est pas présent (26,33/40). Cette différence s'éléve a 1,91 point en faveur des
« copies promus ». Le calcul de 'ampleur de I'effet va également dans ce sens avec pour
résultat une ampleur de l'effet de -0,33 attestant que, dans notre échantillon, les copies
redoublants (GE) sont, en moyenne, au niveau de la note totale, moins bien évaluées que les

« copies promus » (GC).

Ensuite, I'analyse de la variance nous indique un effet non significatit de la variable
« redoublant », nous obtenons une valeur de I de 3,45 avec une probabilité de dépassement
de <0,0654, légérement supérieure au seuil alpha de 5% nous amenant a conserver ’hypothese
nulle. Autrement dit, nous n’avons pas suffisamment de preuves pour affirmer que l'effet du

stéréotype sur le note totale traduit un phénomene réel dans la population de référence.
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L’intérence de cet effet n’étant prouvée au niveau de la population de référence, nous ne
pouvons affirmer que la note totale attribuée a la rédaction soit influencée de maniére

significative par la présence du stéréotype relatif au redoublement.

Nous poursuivrons plus amplement 'analyse de la variance des autres variables mises en
évidence dans ce tableau dans la section relative a la troisiéme hypotheése, ainsi que dans la

section relative aux variables sociodémographiques.

Dans un deuxiéme temps, et toujours en réponse a cette premiére hypotheése, nous allons nous
pencher, a nouveau, sur une analyse des moyennes, des ampleurs de l'eftet ainsi que de la
variance simple mais cette fois-ci calculés sur base de la note attribuée a chacun des blocs de
critéres de la grille d’évaluation selon qu’il s’agisse d’une copie au sein de laquelle le stéréotype
relatif au statut du redoublant est présent ou non. En d’autres termes, dans cette analyse nous

nous intéresserons uniquement aux copies évaluées a 'aide d’une grille d’évaluation.

Variables B1 B2 B3
N | u(o)  Ampleur | N u(e)  Ampleur | N U (o) Ampleur
. de Peffet de D’effet de D’effet
Condition 1) vs (2) 1) vs (2) 1) vs (2)
Redoublant | 35 | 10,34 35 8,86 35 6,69
(1) (2,85) -0,11 (2,29) 0,31 (2,73) -0,66
Promu 35| 10,66 35 8,26 35 8,29
(2) (3,03) (1,50) (2,11)

Tableau 9. Moyennes, écarts-types et ampleurs de [’effet des notes attribuées a chacun des blocs de critéres de la
grille d’évaluation selon la présence ou non du stéréotype relatif au statut redoublant

Variables B1 B2 B3

Conditions DL ValeurdeF PR>F | DL ValeurdeF PR>F | DL  ValeurdeF PR>F
Redoublant 1 0,39 0,5361 1 1,31 0,2564 1 7,36 0,0086
Ancienneté 1 0,62 0,4344 1 0,16 0,6870 1 0,35 0,5537
Connu le 1 0,92 0,3418 1 2,76 0,1014 1 0,49 0,4871
redoublement
Genre 1 0,04 0,8516 1 2,55 0,1153 1 0,00 0,9748
Francais 1 6,40 0,0139 1 0,93 0,3395 1 0,02 0,8752

Tableau 10. Tableau récapitulatif reprenant les résultats des sommes de carrés de type 111 de I'analyse de
variances simples pour chacun des blocs de critéres
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Tout d’abord, concernant le premier bloc de critéres, les analyses attestent de résultats non
significatifs. En eftet, les moyennes mettent en évidence que les « copies redoublants »
(10,34/15) sont légérement moins bien notées que les « copies promus » (10,66/15) et ce, avec
une diftérence de points s’élevant a 0,32 point en faveur des « copies promus ». Toutefois, le
résultat obtenu suite au calcul de I'ampleur de I’effet démontre un effet de petite taille (-0,11)
ne permettant pas d’attester d’une influence substantielle de l'ancrage du stéréotype
«redoublant », au niveau du premier bloc de criteres, sur le jugement évaluatif des
enseignants du secondaire. De plus, lorsque nous poursuivons nos analyses avec celle de la
variance simple, nous obtenons au niveau de la variable « redoublant » une valeur de I de
0,39 avec une probabilité de dépassement de <0,5361 largement supérieure au seuil alpha de
5% nous amenant a conserver I’hypothese nulle. Ainsi, n’ayant pas suffisamment de preuves
pour affirmer de I'effet réel du stéréotype sur la note du premier bloc de critéres au niveau de
la population de référence. L'inférence de cet effet n’étant prouvée au niveau de la population
de référence, nous ne pouvons affirmer que la note attribuée au premier bloc de critéres soit
influencée de maniére significative par la présence du stéréotype relatif au statut de redoublant

sur la copie.

Ensuite, dans I'analyse des moyennes relatives au troisiéme bloc de critéres, nous retrouvons

un constat similaire a celui mis en évidence au niveau du premier bloc de critéres avec une
différence de 1,6 point en faveur des « copies promus »; soit une diftérence moyenne de points
entre les deux groupes de copies plus importante que celle observée au niveau du premier bloc
de critéres. Le résultat du calcul de 'ampleur de I'effet va également dans ce sens avec une
valeur de -0,66 signifiant qu’au niveau du troisieme bloc de critéres, les « copies redoublants »
(GE) ont, en moyenne, une note moins élevée que les « copies promus » (GC). De plus, les
résultats obtenus suite a I'analyse de la variance simple attestent d’'une valeur de F de 7,36
avec une probabilité de dépassement de <0,0086 largement inférieure au seuil alpha de 5%
nous amenant a rejeter 'hypothése nulle. Ainsi, nous pouvons affirmer que les résultats que
nous obtenons ne sont pas dues au hasard de I"échantillonnage, mais qu’il existe bien un effet
réel, dans la population de référence, de la présence stéréotype sur la note attribuée au
troisieme bloc de criteres. Avec un risque de 5%, ’hypothése alternative, selon laquelle la note
attribuée au troisiéme bloc de critéres est influencée de maniere significative par I’ancrage du
stéréotype « redoublant » sur la copie, peut donc étre envisagée. Plus précisément, dans ce
cas-ci, il semblerait que les « copies redoublants » soient moins bien notées que les « copies

promus ».
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Enfin, en nous penchant sur le deuxieme bloc de critéres, contre toute attente nous constatons,

qu’en moyenne, les « copies redoublants » ont une note légérement plus élevée (8,86/13) que
les « copies promus » (8,26/13) et ce, avec une différence de 0,6 point en faveur des « copies
redoublants ». Le calcul de 'ampleur de I'effet rejoint également ce constat avec une taille
de Teffet de 0,31 attestant que les « copies redoublants » (GE) sont mieux notées que les
« copies promus » (GC). Toutefois, I'analyse de la variance révele un résultat non significatif.
Elle atteste d’'une valeur de F de 1,31 avec une probabilité de dépassement de <0,2564
supérieure au seuil alpha de 5% nous amenant a conserver I'hypothese nulle. En d’autres
termes, nous n’avons pas suffisamment de preuves pour affirmer que l'eftfet du stéréotype sur
la note attribuée au deuxiéme bloc de critéres, traduit d’'un phénomene réel dans la population
de rétérence. L'inférence de cet etfet n’étant prouvée au niveau de la population de rétérence,
nous ne pouvons certifier que la présence du stéréotype « redoublant » exerce une influence

significative sur la note attribuée au niveau du deuxieme bloc de critéres.

5.2 Hypothese n°2
Hypothese n°2 : la variance observée entre les notes attribuées aux copies corrigées a l'aide d’une grille
d’évaluation sera moins importante que celle observée entre les notes des copies corrigées sans grille

d’évaluation.

Pas grille Grille
Variable N u (o) a2 N U (o) a2
Note totale | '° 24,16 3823 | 70 25,99 30,16
(6,18) (5,49)

Tableau 11. Calcul de la variance des notes totales selon la présence ou non d’une grille d’évaluation
En nous penchant sur le tableau ci-dessus, nous pouvons constater que, dans notre échantillon,
la variance de la note totale attribuée aux copies non accompagnées d'une grille d’évaluation
est plus élevée (38,23) que celle des copies accompagnées d'une grille d’évaluation (30,16). Plus
précisément, lorsque nous eftectuons le ratio de ces deux variances, nous obtenons la valeur
de 1,27, signifiant qu’évaluer la rédaction sans grille d’évaluation amene a un variance de notes
1,27 fois plus élevée que lorsque la rédaction est évaluée a I'aide d’une grille d’évaluation.
Ainsi, lorsque la correction de la rédaction est effectuée avec une grille d’évaluation, les notes
totales attribuées par les correcteurs ont tendance a étre moins dispersées les unes par rapport
aux autres, plus proches de la moyenne et ce, comparativement aux notes totales attribuées a

la rédaction sans grille d’évaluation.
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5.3 Hypothese n°3

Hypotheése 3 : Les enseignants évaluent de maniere plus favorable une « copie redoublant » accompagnée
d’une grille d’évaluation qu’une méme copie mais non accompagnée d’une grille d’évaluation. Cette

tendance s’observe également aupres des « copies promus », mais dans une moindre mesure.

Pour vérifier cette hypothése, nous allons, dans une premier temps, comparer la moyenne des

notes totales attribuées a chacun des groupes de copies.

Conditions Grille et Grille et Pas de grilleet  Pas de grille et
redoublant (1) promu (2) redoublant (3) promu (4)
Variable N U (o) N u (o) N (o) N u ()
25,40 26,57 35 23,43 35 26,09
Note totale 35 (6,17) 35 (4,74) (4,56) (7.29)

Tableau 12. Moyenne et écarts-types de la note totale pour chacune des 4 copies

Lorsque 'on met en relation la moyenne des notes attribuées aux « copies redoublants »
accompagnées d’une grille d’évaluation (25,40/40) avec celle des notes attribuées aux « copies
redoublants » non accompagnées de grille d’évaluation (23,43/40) nous pouvons constater
une diftérence de points de 1,97 point en faveur des « copies redoublants » accompagnées
d’une grille d’évaluation. Concernant les « copies promus », nous observons la méme tendance
mais dans une moindre mesure avec une différence s’élevant a 0,48 point en faveur des « copies
promus » accompagnées d'une grille d’évaluation. Ainsi, de maniére descriptive, nous relevons
un effet d’'interaction entre la variable relative a la grille d’évaluation et celle relative a la
présence du stéréotype. En effet, dans le cadre de notre échantillon, il semblerait, qu’en
moyenne, la présence de la grille d’évaluation a davantage bénéficié aux éléves redoublants et

ce, comparativement aux éléves promus.

Dans un deuxiéme temps, nous allons procéder a une analyse des ampleurs de I'effet. Plus
précisément, nous allons nous focaliser sur celles qui nous intéressent, a savoir les deux
ampleurs des effets suivants :
1) L’ampleur de I'effet utilisée pour quantifier la relation (ou la différence) entre le groupe
de « copies redoublants » accompagnées d’une grille d’évaluation (1) et le groupe de
« copies redoublants » mais non accompagnées d’une grille d’évaluation (3)
2) La taille de I'effet utilisée pour quantifier la relation (ou la différence) entre le groupe

de « copies promus » accompagnées d'une grille d’évaluation (2), et le groupe de copies

au sein desquelles ni le stéréotype ni la grille d’évaluation ne sont présents (4).
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onditions

Variable

Note
totale

Grille et Grille et Pas de grille | Pas de grille | (1)vs(2) [(L)vs(3)| (1)vs(4) | (2)vs(3) | (2)vs(4) | (3)vs(4)
redoublant promu (2) | etredoublant et promu
(€ @) (4)
N u (o) N | u(o) N u (o) N u (o) Ampleur de I’effet
35 | 2540 | 35 | 26,57 | 35 2343 | 35 26,09 -0,21 | -0,36 -0,10 -0,68 -0,08 -0,44
(6,17) (4,74) (4,56) (7,29)

Tableau 13. Calcul de I'ampleur de [’effet entre les 4 groupes de copies en fonction de la note totale

Les résultats repris dans le tableau ci-dessus nous indiquent une ampleur de 'effet de -0,36
pour le groupe de copies (1) vs (8) signifiant que, dans le cadre de notre échantillon, les « copies
redoublants » non accompagnées d’une grille d’évaluation (GE) sont, en moyenne, moins bien
évaluées que les « copies redoublants » accompagnées d'une grille d’évaluation (GC). Quant a
I'ampleur de 'effet (2) vs (4), il est de -0,08 attestant d’une différence ténue entre le groupe de
« copies promus » accompagnées d’une grille d’évaluation (GC) et le groupe de « copies

promus » non accompagnées d’une grille d’évaluation (GE).

Dans un troisiéme et dernier temps, reprenons le tableau relatif a I’analyse de la variance
(ANOVA) présenté précédemment dans la section relative a la premiere hypothese et tentons

de poursuivre I'analyse de ce dernier.

DL Valeur de F PR>F
Redoublant 1 3,45 0,0654
Grille 1 2,76 0,0990
Redoublant * grille 1 0,05 0,8320
Ancienneté 1 5,96 0,0160
Connu le redoublement 1 7,73 0,0062
Genre 1 0,51 0,4781
Frangais 1 4,25 0,0411
Tableau 8. Résultats des sommes de carrés de type Il de I'analyse de variance simple. sL

la note totale

Tout d’abord, comme nous 'avons mis en évidence dans la section relative a la premiere

hypothese, les résultats de I'analyse de la variance de la variable « redoublant » nous amenent

a conserver I'hypothése nulle (0,05<p=0,0654). Nous ne pouvons donc pas considérer que la
note totale attribuée a la rédaction soit influencée de maniere significative par la présence du

stéréotype relatif au redoublement.

Ensuite, concernant I'influence de la présence ou non d’une grille d’évaluation sur la note

totale attribuée a la rédaction, nous observons une valeur de F de 2,76 avec une probabilité
de dépassement de <0,0990 supérieure au seuil alpha (5%) nous amenant également a

conserver I'hypothése nulle.
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Ainsi, nous n’avons pas suffisamment de preuves pour affirmer, au niveau de la population de
rétérence, de I'effet réel de la présence de la grille d’évaluation sur la note totale attribuée aux
copies. L'inférence de cet eftet n’étant prouvée au niveau de la population de référence, nous
ne pouvons affirmer que la présence de la grille d’évaluation exerce une influence significative

sur la note totale attribuée a la rédaction.

Enfin, concernant l'effet d'interaction entre les variables dichotomiques « redoublant » et

« grille » nous obtenons une valeur de I de 0,05 avec une probabilité de dépassement de
<0,8320 largement supérieure au seuil alpha (5%) nous amenant a tolérer I'hypothese nulle.
L’intérence de cet effet n’étant prouvée au niveau de la population de référence, nous ne
pouvons affirmer que l'effet de la présence du stéréotype « redoublant » sur la copie varie, de

maniere significative, si la copie est accompagnée ou non d’une grille d’évaluation.

5.4 Les 4 variables sociodémographiques

Les résultats quant aux trois hypothéses principales étant développés, nous allons nous
intéresser a présent a l'eftet que pourrait avoir chacune des variables indépendantes, relatives
aux caractéristiques des participants, sur leur maniére d’évaluer la rédaction. Plus
précisément, dans cette section nous nous centrerons uniquement sur les variables sur
lesquelles nous ne nous sommes pas encore positionnée, a savoir : le genre, la discipline
d’enseignement, le nombre d’année(s) d’ancienneté dans 'enseignement et le fait d’avoir connu
ou non le redoublement. Pour ce faire, nous réaliserons une analyse de I'influence de chacune

de ces quatre variables indépendantes sur la note totale attribuée par les évaluateurs.

Effet Estimation | Erreur standard | Valeurt Pr >|t|
Intercept 25,20725 1,20516 20,916 < 2e-16
Redoublant -1,95425 1,34635 -1,452 0,14901
Grille 1,36474 1,35115 1,010 0,31432
Ancienneté 0,10346 0,04238 2,442 0,01595
Connu le redoublement -2,61730 0,94146 -2,780 0,00623
Genre -0,76703 1,07818 -0,711 0,47808
Francais 2,20474 1,06895 2,063 0,04112
Redoublant*grille 0,40319 1,89689 0,213 0,83200

Tableau 14. Régression linéaire de la note totale selon la présence du stéréotype « redoublant », de la
grille d’évaluation, de [’ancienneté des évaluateurs, du fait qu’ils aient connu ou non le redoublement,
de leur genre et de s’il s agit ou non de professeurs de frangais
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Commengons par nous centrer sur la variable relative a I'ancienneté des enseignants : pour
chaque année supplémentaire d’ancienneté, on observe, en moyenne, une augmentation de 0,10
point sur la note totale attribuée a la rédaction. A premiére vue, cette diftérence de points par
année d’ancienneté pourrait paraitre minime, néanmoins au terme de 10 années d’expérience,
nous pouvons nous attendre a une différence de l'ordre de 1 point. De plus, lorsque 1'on
s'intéresse aux résultats obtenus au travers de la régression linéaire de la note totale en
fonction d’une série de variables indépendantes dont I'ancienneté des participants, on constate
que cette différence de points s’avere statistiquement significative. En effet, pour la variable
« ancienneté », la statistique t vaut 2,44 avec une probabilité de dépassement de <0,01595,
inférieure au seuil alpha de 5% , ce qui nous ameéne a rejeter I'’hypothése nulle. Ainsi, nous
pouvons affirmer qu’il existe bien un eftet réel, dans la population de référence, de la présence
stéréotype sur la note totale. L'inférence de cet effet étant prouvée au niveau de la population
de référence, nous pouvons donc considérer que la note totale attribuée a la rédaction se voit
influencée, de maniére significative, par l'ancienneté des évaluateurs de sorte que, les
enseignants plus expérimentés ont, en moyenne tendance, comparativement aux enseignants
débutants, a attribuer plus de points a la rédaction, diftérence qui semble s’accentuer au fur et

a mesure que les années d’expérience s’accumulent.

Ensuite, si nous nous centrons sur la variable « connu le redoublement », nous constatons que

pour tout changement de 1 unité sur la variable « connu le redoublement » on observe en

moyenne, une diminution de 2,62 points sur la note totale. Autrement dit, il semblerait que,
dans notre échantillon, lorsque les enseignants ont connu le redoublement durant leur
parcours scolaire, ils ont tendance a moins bien évaluer les copies de 2,62 points et ce,
comparativement aux enseignants qui, n‘ont pas connu le redoublement durant leur parcours
scolaire. Par ailleurs, nous constatons que pour la variable « connu le redoublement », la
statistique t vaut — 2,78 avec une probabilité de dépassement de <0,00623 inférieure au seuil
alpha de 5%, ce qui nous améne a rejeter 'hypothése nulle. L'inférence de cet effet étant
prouvée au niveau de la population de référence, nous pouvons considérer que, dans notre

échantillon, la note totale attribuée a la rédaction est influencée, de maniere significative, par

le fait que les enseignants ont connu ou non le redoublement durant leur parcours scolaire.
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Cela étant, afin de nous positionner de maniere plus précise tace a 'effet de la variable « connu
le redoublement » sur le jugement évaluatif, nous allons poursuivre nos analyses statistiques
avec une analyse des moyennes, des écarts-types et de I’ampleur de I’effet de la note totale
attribuée aux « copies redoublants » selon que I’évaluateur a connu ou non le redoublement,

dont les résultats sont présentés dans le tableau suivant :

Condition Redoublant
Variables N u Ampleur de
(o) I’effet (1) vs (2)
Note totale attribuée par des 34 23,26
enseignants ayant connu le (4,51)
redoublement (1) -0,41
Note totale attribuée par des 36 25,50
enseignants n’ayant pas connu (6,12)

le redoublement (2)

Tableau 15. Moyennes, écarts-types et ampleur de [’effet de la note totale attribuée aux « copies
redoublants » selon que [’évaluateur a connu ou non le redoublement

Les résultats mis en évidence au sein de ce tableau rejoignent ceux précédemment développés.
En effet, ils démontrent que les enseignants ayant déja vécu le redoublement durant leur
parcours scolaire attribuent, en moyenne, une note totale moins élevée (23,26/40) aux « copies
redoublants » et ce, comparativement aux enseignants qui n’ont jamais connu le redoublement
durant leur parcours scolaire (25,50/40). Par ailleurs, le résultat obtenu suite au calcul de
I'ampleur de l'effet va également dans ce sens avec une taille de l'effet de -0,41 signifiant que
les enseignants ayant vécu le redoublement durant leur parcours scolaire ont tendance a
attribuer, en moyenne, aux « copies redoublants » une note totale inférieure, comparativement

aux enseignants n’ayant pas connu le redoublement.

Concernant la variable relative au genre des participants, nous constatons que lorsque nous
passons d’un participant de sexe féminin (=0) a un participant de sexe masculin (=1), on
observe, en moyenne, une diminution de 0,77 point sur la note totale attribuée a la rédaction,
soit une différence de points que I'on peut considérer comme minime. Autrement dit, étant
donné ce faible effet, nous ne pouvons considérer que, dans la cadre de cet échantillon, le genre
des enseignants exerce une influence substantielle sur leur maniére d’évaluer la rédaction. Par
ailleurs, il apparait que, pour la variable « genre », la statistique t vaut -0,71 avec une
probabilité de dépassement de <0,47808, supérieure au seuil alpha de 5%, ce qui nous améne

a conserver '’hypothése nulle.
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Des lors, nous n’avons pas suffisamment de preuves pour affirmer, au niveau de la population
de référence, de I'effet réel du genre des enseignants sur la note totale attribuée aux copies.
L’'inférence de cet effet n’étant prouvée au niveau de la population de rétérence, nous ne
pouvons affirmer que la note totale attribuée a la rédaction soit influencée par le « genre » des

enseignants.

Entfin, la variable « francais » témoigne que pour tout changement de 1 unité sur cette variable,
on constate une augmentation de 2,20 points sur la note totale attribuée a la rédaction. En
d’autres termes, lorsque les copies sont corrigées par des professeurs de frangais elles ont
tendance a recevoir, en moyenne, 2,20 points de plus que les copies qui, quant a elles, sont
évaluées par des enseignants qui exercent dans une(des) autre(s) discipline(s) que celle du
trancais. Par ailleurs, nous constatons que, pour la variable « frangais », la statistique t vaut
2,06 avec une probabilité de dépassement de <0,04112, inférieure au seuil alpha de 5%, ce qui
nous ameéne a rejeter I'’hypothése nulle. Ainsi, I'inférence de cet effet étant prouvée au niveau
de la population de référence, nous pouvons considérer que la note attribuée a la rédaction est
influencée, de maniére significative, par le fait que les évaluateurs soient ou «non

professeurs » de frangais.

6. Discussion

Passons a présent a la discussion de ce mémoire. A travers celle-ci, nous allons aborder notre
question de recherche ainsi qu’examiner les différentes hypothéses que nous avions formulées
et les discuter au regard des résultats que nous avons obtenus. Afin de comparer et nuancer
nos résultats, nous établirons des liens entre ceux-ci, nos observations et la littérature

préexistante concernant les différentes thématiques abordées dans ce mémoire.

6.1 Données sociodémographiques

N

Pour rappel, 140 enseignants ont participé a notre recherche expérimentale. Notons tout
d’abord que les hommes ne représentent qu'un quart des participants de notre étude (25,71%)
et ce, malgré le fait que I'annonce que nous avons postée sur les réseaux sociaux concernait
les enseignants hommes et femmes de I'enseignement secondaire ordinaire en FW-B. Cette
sous-représentation de participants de genre masculin dans notre échantillon est
représentative de la réalité de terrain. En effet, les chiffres attestent qu'en 2021 dans
I'enseignement secondaire ordinaire en FW-B, nous comptons 63,5% d’enseignants de sexe
téminin et seulement 36,5% d’enseignants de sexe masculin (Fédération Wallonie-Bruxelles,

s.d).
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Ensuite, notre étude recense une majorité de participants ayant entre O et 5 années
d’ancienneté dans I'enseignement (46,43%). Cette observation pourrait s'expliquer par le fait
que notre annonce a été principalement partagée sur des groupes d’étudiants (« Master en
Sciences de 1'Education », « Etudiants de Liége », etc.) et ces groupes sont composés
principalement d’une population que I'on pourrait qualifier de « jeune ». Il n’est donc pas

surprenant d’observer qu’une majorité de nos participants est composée d’enseignants novices.

Notons également qu’au niveau de la discipline d’enseignant, notre échantillon est composé

d’une majorité de professeurs de francais et, dans une proportion plus faible, de professeurs de
mathématiques (23,57%), de langues modernes (16,43%), de sciences (5,71%), d’éducation
physique (5%), d’histoire (8,57%), de sciences sociales (2,14%), de religion (2,86%), de latin
(1,48%), de philosophie et citoyenneté (1,43%), de professeurs de cours artistiques (1,43%),
d’agriculture (0,71%), de mécanique (0,71%), d’hotellerie (1,43%), d'informatique (1,43%),
d’économie (1,43%), d’horticulture (0,71%), de sciences économiques (0,71%), de sciences
humaines (0,71%), d’agencement intérieur (0,71%). Constat qui n’est pas étonnant étant donné
que la tache qui a été demandée aux participants reléve de la discipline du frangais. Ainsi, nous
pouvons supposer que les professeurs de frangais, étant plus a 'aise avec la tdche demandée
ont participé plus volontiers a cette derniere, a I'inverse des enseignants exercant dans

d’autres disciplines, qui ont déclaré avoir une certaine appréhension concernant leur capacité

a réaliser la tache requise.

Enfin, concernant le fait d’avoir connu ou non le redoublement, notre échantillon démontrant

une faible diftérence entre le nombre de participants ayant connu le redoublement (45,71%) et
ceux ne I'ayant pas connu (54,29%) nous n’allons pas nous attarder davantage sur la diftérence

de proportion entre ces deux groupes.

6.2 Discussion autour de nos différentes hypotheses

Hypothése n°1 : les copies présentées comme étant réalisées par un éleve redoublant sont
évaluées plus négativement comparativement aux copies réalisées par un éléve promu.

Pour commencer, en ce qui concerne notre premiere hypothese, la comparaison des_ moyennes

des deux groupes de copies et le calcul de I'ampleur de l'effet témoignent, dans notre

échantillon, d’une influence de I'ancrage du stéréotype sur la note totale attribuée aux copies
de sorte que les « copies redoublants » seraient, en moyenne, moins bien notées que les

« coples promus ».
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N

Si on s’en tient aux résultats obtenus suite a ces premieres analyses, il semblerait que les
erreurs deviennent plus des faiblesses lorsqu’elles sont commises par un éléve présenté comme
redoublant que lorsqu’elles sont présentées comme étant commises par un éléve qui, a
I'inverse, n’a pas connu le redoublement. Ces premiers résultats semblent rejoindre, en partie,
ceux mis en évidence dans plusieurs études (Autin et al., 2019 ; Caverni et al., 1975, Dardenne,
2019 ; Lafontaine & Monseur, 2009 ; Mosconi, 1999 ; Sprietsma, 2013) qui attirent 'attention
sur un phénomene d’inégalités de traitement en démontrant les attentes diftérenciées que
peuvent avoir les enseignants al’égard de leurs éléves selon certaines de leurs caractéristiques,
comme leur genre, leur origine sociale, leurs résultats antérieurs, etc. Attentes qui, a leur tour,
peuvent exercer une influence sur les actions des enseignants, de sorte qu’ils vont avoir
tendance a, inconsciemment, agir de maniére a confirmer ces derniéres (Sprietsma, 2013).
Mettant ainsi en lumiere le phénomene selon lequel les attentes des enseignants ont tendance

a se refléter dans les évaluations des copies des éléves et a limiter la réussite de ceux-ci

(Dardenne, 2019).

Cependant, 'ancrage du stéréotype « redoublant » n’aftfecte pas de maniere significative la
note totale attribuée a la rédaction. La non-significativité d’un résultat peut trouver sa cause
dans un des trois points suivants (Quertemont, 2021) : 1) Il n’y a réellement pas d’effet dans
la population 2) La puissance statistique de '’étude était insuffisante pour mettre en évidence
cet effet 3) Des erreurs méthodologiques ont été commises lors de la planification ou exécution
de I'étude. Dans notre cas, la non-significativité des résultats pourrait trouver sa cause dans
la petite taille de notre eftectif (N=70). En eftet, il se pourrait qu'en réalité il y ait bel et bien
un eftet, au sein de la population de référence, de I'ancrage du stéréotype « redoublant » sur la
note totale attribuée aux copies mais qui n’a pu étre démontré en raison d’un eftectif insuffisant

et donc d’'une puissance statistique trop faible.

Ainsi, cette premiere hypothese se voit confirmée uniquement au niveau de notre échantillon

et ne peut étre généralisée au niveau de la population de référence.

Ensuite, lorsque 'on s’intéresse aux copies corrigées a I'aide d’une grille d’évaluation, et plus
précisément a la décomposition de la note par bloc de critéres, nous constatons une certaine
variabilité dans les résultats. En effet, tant pour le premier que pour le troisieme bloc de
criteres, les résultats de la comparaison des moyennes des deux groupes de copies vont tous
deux dans le méme sens, en mettant en évidence que les « copies redoublants » sont moins

bien notées que les « copies promus ».
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Contre toute attente, le deuxiéme bloc de critéres, quant a lui, reléve d'un résultat opposé
attestant que les « copies redoublants » seraient, en moyenne, mieux notées que les « copies
promus ». Ainsi, il semblerait qu’au niveau de l'’évaluation donnée a ce deuxiéme bloc de
criteres, les enseignants de notre échantillon se présentent, en moyenne, comme moins
exigeants a I'égard des « copies redoublants» comparativement aux « copies promus ».
Toutefois, malgré de nombreuses réflexions a ce sujet, nous reconnaissons ne trouver aucune

hypotheses plausibles qui pourraient justifier une telle discordance dans nos résultats.

Par ailleurs, bien que les résultats obtenus au niveau des moyennes semblent attester d'une
certaine influence de la présence du stéréotype « redoublant » sur les notes attribuées au

niveau de chacun des blocs de critéres, les résultats de I'analyse de la variance (ANOVA)

attestent, au niveau de la variable « redoublant », d'un effet significatif uniquement au niveau

du troisieme bloc de critéres. Les résultats des ampleurs de I'effet, quant a eux, démontrent un

effet substantiel uniquement pour les deux derniers blocs de critéres. Nous ne pouvons
expliquer la non-significativité de ces résultats par la taille de nos effectifs puisqu’elle est
identique dans chacun des blocs de critéeres (N=385) et pourtant, dans certains cas, nous
obtenons des résultats significatifs alors que dans d’autres cas pas. Il semblerait donc que les
criteres eux-mémes soient a l'origine de cette influence diftérentielle. Tout d’abord, si nous
analysons plus précisément le contenu de ceux-ci, nous constatons que les deux derniers blocs
de criteres font référence a des éléments qui ont déja été vus et soumis a une certaine
évaluation durant les années de scolarité antérieures (Ministre de la Communauté Frangaise,
2000b). En effet, ceux-ci concernent les maitrises de I'orthographe, de la ponctuation, de la
segmentation, etc. Ainsi, les évaluateurs seraient sujets a avoir des attentes diftérentielles pour
ces criteres, selon quil s’agisse d'une « copie redoublant » ou d'une « copie promu », et donc
auraient tendance a adopter un jugement différentiel. Cette hypotheése interprétative
permettrait d’expliquer les ampleurs de I'effet que nous constatons au niveau de ces deux blocs
de criteres mais n’est pas en mesure d’expliquer pourquoi le troisiéme bloc de critéres rapporte
des résultats significatifs alors que ce n’est pas le cas pour le deuxiéme bloc de critéres. Ainsi,
la présence d’'un jugement différentiel concernant le deuxieéme bloc de critéres ne peut étre
aftirmé qu’au niveau de notre échantillon mais l'inférence au niveau de la population de
rétérence ne peut étre prouvée. Par contre, concernant le troisiéme bloc de critéres, l'eftet de
la présence du stéréotype sur le jugement évaluatif est constaté dans notre échantillon et peut

également étre généralisé au niveau de la population de référence.
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Ensuite, concernant 'absence de résultats substantiels et significatifs constatés au niveau du
premier bloc de critéres, il pourrait s’expliquer par le fait qu'étre capable de rédiger un texte
avec 'intention de convaincre est un objectif attendu en fin de troisiéme année secondaire
(Ministre de la Communauté Frangaise, 2000a), or I'éléve redoublant, étant présenté comme
répétant pour sa deuxiéme année secondaire, ne peut étre considéré comme « avantagé » quant
a la maitrise de cette compétence. Les évaluateurs nont donc peu/pas d’attentes différentielles
vis-a-vis des « copies redoublants » concernant ce premier bloc de critéres, d’ou la faiblesse de
I'ampleur observé. Quant au caractére non significatif de ce résultat, il pourrait s’expliquer
simplement par le fait qu'il n’y a pas réellement, dans la population de référence, d’eftets liés a
la présence stéréotype «redoublant» sur ce premier bloc de critéres. Toutefois, les
enseignants de notre échantillon ne sont pas tous professeurs de frangais et par conséquent,
ne connaissent pas tous le contenu des programmes de frangais. Ainsi, il est peu probable que
cette hypothese interprétative soit également valable pour les enseignants de notre échantillon

« non professeurs » de francais.

Hypothése n°2 : la variance observée entre les notes attribuées aux copies corrigées a
I’aide d’une grille d’évaluation sera moins importante que celle observée entre les notes
des copies corrigées sans grille d’évaluation.

Les résultats que nous avons obtenus en regard de cette deuxieme hypothése corroborent
notamment les propos tenus par Chirart et ses collegues (2014) qui mettent en évidence que
corriger une copie avec une grille d’évaluation permet aux évaluateurs de se centrer sur des
points précis a évaluer en lien avec les objectifs d’apprentissage et ainsi de minimiser les
variations d’interprétation qu’il pourrait y avoir entre diftérents évaluateurs a propos d'une
méme copie (Chirart et al, 2014). Par conséquent, grace aux grilles d’évaluation, la
subjectivité interprétative, survenant lors de I'évaluation des apprentissages, se voit réduite
et le niveau de fidélité (ou fiabilité) augmenté (Berthiaume et al., 2011). En effet, les variances
obtenues indiquent que ’évaluation des copies non accompagnées d’une grille d’évaluation
amene a plus de variation inter-évaluateurs et ce, comparativement aux copies qui, quant a

elles, sont évaluées a I'aide d'une grille d’évaluation. Notre deuxieéme hypothése se voit ainsi

confirmée par ce résultat.

Hypothése n°3: les enseignants évaluent de manieére plus favorable une « copie
redoublant » accompagnée d’'une grille d’évaluation qu'une méme copie mais non
accompagnée d’une grille d’évaluation. Cette tendance s’observe également avec les
« copies promus » mais dans une moindre mesure.
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Les résultats obtenus suite a la comparaison des moyennes, des écarts-type entre les 4 groupes

de copies ainsi qu'au calcul des ampleurs de l'effet nous permettent de constater que, au niveau
de notre échantillon, la présence du stéréotype relatif au statut de redoublant sur la copie n'a

pas le méme eftet selon que cette derniere soit accompagnée ou non d’'une grille d’évaluation.

En effet, les résultats de ces analyses statistiques montrent que la présence de la grille
d’évaluation amene a accorder plus de points au niveau de la note totale aux « copies
redoublants » corrigées a l'aide d'une grille d’évaluation, qu’aux « copies redoublants »
corrigées sans grille d’évaluation. Cette tendance s’observe également au niveau des « copies
promus » mais dans une moindre mesure. Ainsi, cela permet d’attester, de maniére descriptive,
de la présence d'un effet d’'interaction entre la variable « redoublant » et la variable « grille
d’évaluation ». Ces constats rejoignent les propos tenus par Brown et Glasner (1999 cités par
Mémo pédagogique, 2016) dans lesquels ils mettent en évidence que l'usage des grilles

critériées est un bon moyen pour atténuer les biais d’évaluation.

Toutefois, lorsque nous poursuivons les analyses statistiques avec 'analyse de la variance

simple, nous pouvons constater que cette inférence n’est pas prouvée au niveau de la
population de référence, et donc cette troisiéme hypothese se voit confirmée dans notre
échantillon mais invalidée dans la population de référence. En effet, les résultats montrent
qu’il n’y a pas d’interaction significative entre la présence du stéréotype « redoublant » et la
présence de la grille d’évaluation. Dans notre étude, nous pourrions expliquer cette absence
de résultats significatifs par la taille de nos eftectifs (N=35 par groupe de copies). En effet, ces
effectifs étant de tres petite taille, il est possible quil y ait un effet significatit de la présence
de la grille d’évaluation sur la note totale attribuée aux copies et que cet effet varie selon qu’il
s’agit d'une « copie redoublant » ou non, mais que la significativité de cet effet d'interaction
n'ait pu étre démontré en raison d'un effectif de taille insuffisante et donc d’une puissance

statistique trop faible.

Les variables sociodémographiques

Lorsque nous prétons une attention particuliére aux caractéristiques des participants qui
constituent notre échantillon, nous constatons que certaines d’entre elles, comme celles
relatives a leur(s) année(s) d’ancienneté, la discipline dans laquelle ils/elles enseignent, ou
encore le fait qu’ils/elles aient connu ou non le redoublement durant leur parcours scolaire,
peuvent exercer une influence substantielle sur leur jugement évaluatitf (note totale) face a une

rédaction a évaluer.
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Premi¢rement, au niveau de I'ancienneté des participants, les résultats obtenus témoignent
d’une influence significative de 'ancienneté des évaluateurs sur la note totale attribuée a la
rédaction. Plus précisément, dans notre échantillon, les résultats démontrent que les
enseignants expérimentés, en opposition aux enseignants débutants, attribuent, en moyenne
une note totale plus élevée a la rédaction. En d’autres termes, il semblerait que les enseignants
expérimentés se montrent plus laxistes dans leur maniére d’évaluer cette rédaction que les
enseignants débutants qui, a I'inverse, se montrent plus exigeants. Par ailleurs, cette diftérence
entre ces deux groupes d’évaluateurs semble s’accentuer au fur et a mesure que les années
d’expérience s’accumulent. Ainsi, nos attentes initiales, quant a I'influence de I'ancienneté des
enseignants sur leur jugement évaluatif, se voient confirmées dans notre échantillon et les
résultats étant significatifs, I'inférence de ces résultats au niveau de la population de rétérence

se voit également prouvée.

Deuxiémement, les résultats obtenus quant a la discipline d’enseignement des participants,
attestent qu’au sein de notre échantillon, les professeurs de frangais ont tendance a attribuer,
en moyenne et de manieére significative, une note totale plus élevée a la rédaction
comparativement aux professeurs exercant dans une autre discipline que celle du francais. Il
semblerait donc que, dans notre échantillon, les professeurs de francgais fassent preuve de
davantage d’indulgence dans leur manieére d’évaluer la rédaction que les enseignants qui
exercent dans une autre discipline que celle du frangais qui, eux, se montreraient plus séveéres
dans leur cotation. Ces résultats rejoignent les propos tenus par Shohamy et ses collegues
(1992, cités par Lim, 2011) lorsqu’ils soutiennent l'existence d’une différence entre les
évaluateurs novices (peu ou pas formés dans la matiere qu’ils doivent évaluer) et les
évaluateurs experts (formés dans la matiere qu’ils doivent évaluer) au niveau de leur sévérité
générale de notation. Les résultats de I'étude de Weigle (1999) permettent également de
soutenir les résultats de notre étude en attestant notamment que les évaluateurs novices ont
tendance a étre partiellement plus séveres que les évaluateurs experts tendance qui semble

disparaitre apres que ceux-ci aient suivi une formation.

Ainsi, compte tenu de ces constats ; nos attentes initiales quant a 'influence de la discipline
d’enseignement, sur le jugement évaluatif des enseignants, se voient confirmées au sein de
notre échantillon. De plus, I'existence de cette influence peut également étre généralisée au

niveau de notre population de référence, étant donné la significativité de nos résultats.
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Troisiemement, notons qu'étant donné les effets négatifs qu’entraine le redoublement, parmi
lesquels nous pouvons citer : la baisse d’estime de soi (Crahay, 2019), la stigmatisation (Crahay,
2019), la baisse de la performance scolaire (Crahay, 2019 ; Selimbegovic et al., 2011, cités par
Crahay, 2019), I'augmentation du risque de décrochage scolaire (Jimerson et al., 2002 ), etc.,
nous pourrions étre encline a penser que les enseignants I'ayant vécu, comparativement a ceux
qui ne I'ont jamais vécu, feraient preuve de plus d’empathie envers les éleves quil'ont également
connu en évaluant leur copie avec davantage d’indulgence. Néanmoins, contrairement a nos
attentes initiales, les résultats des analyses (régression linéaire et ampleur de I'eftet) réalisées
en regard de la variable « connu ou non le redoublement » attestent que le fait d’avoir connu
le redoublement en tant qu'enseignant du secondaire influence négativement et, de maniere
significative, le jugement évaluatif de ce dernier, comparativement a I'enseignant ne 'ayant
Jamais vécu. De sorte que les enseignants I'ayant connu ont tendance a attribuer, en moyenne,
une note totale moins élevée a la rédaction et ce, comparativement aux enseignants n’ayant
jamais vécu le redoublement durant leur parcours scolaire. Ainsi, il semblerait que, les
enseignants I'ayant connu aient tendance a se montrer plus séveres dans leur cotation que les

enseignants qui, a I'inverse, ne 'ont jamais expérimenté durant leur parcours scolaire.

Nous ne pouvons affirmer connaitre les raisons de I'existence de ce lien négatif entre le fait
d’avoir connu le redoublement en tant qu'évaluateur et la note totale que 'on attribue a une
« copie redoublant ». Cependant nous pouvons supposer que cela a un lien avec le phénomeéne
d’internalisation du stéréotype. En effet, Crahay (2019) démontre qu’a force d’étre confronté a
un stéréotype, I'individu stigmatisé pourrait finir par I'internaliser et adhérer au stéréotype qui
porte sur lui, orientant ainsi ses attitudes et ses comportements. Si nous transtérons les propos
tenus par Crahay (2019) au cas de notre étude, il semblerait que, dans notre échantillon, les
enseignants ayant vécu le redoublement, comparativement a ceux ne I'ayant jamais vécu, aient
tini par internaliser les stéréotypes négatifs qui leur sont associés (« mauvais », « paresseux »,
etc.), orientant ainsi leurs attentes vis-a-vis des éléves redoublants et donc leur jugement
évaluatif a leur égard. En effet, comme le met en évidence Sprietsma (2013) les attentes des
enseignants peuvent affecter la fagon dont ils percoivent et évaluent les performances des
éleves. Ceci nous ameéne a formuler I'hypothése interprétative suivante: dans notre
échantillon, les enseignants ayant connu le redoublement durant leur parcours scolaire ont
plus de risques d’étre auteurs de la perpétuation de stéréotypes négatifs a I'égard des éleves
redoublants que les enseignants ne 'ayant jamais connu. Autrement dit, I'hypothése que nous
avions initialement formulée en regard de la variable sociodémographique « connu le

redoublement » se voit infirmée par les résultats notre étude.
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Quatriémement, par rapport a la caractéristique relative au genre des participants, les résultats
de notre étude viennent confirmer nos attentes en démontrant l'absence de résultats
significatifs quant a I'influence du genre des participants sur la note totale attribuée a la
rédaction. Nous ne pouvons donc pas considérer que, dans le cadre de notre échantillon, la note
totale attribuée a la rédaction soit influencée de maniere substantielle par le genre des
enseignants. De plus, au niveau de la population de référence, I'inférence ne peut étre prouvée
compte tenu de la non significativité des résultats. Par ailleurs, étant donné que notre rédaction
est renseignée comme étant réalisée par un gargon, nos résultats sont en concordance avec
ceux d’études antérieures qui se sont intéressées aux effets liés au genre de I'évaluateur (Basow,
1995 ; Basow & Silberg, 1987 ; Martin, 1984 ). Plus précisément, dans ces études au sein
desquelles le role de I'évaluateur est incarné par les éleves et le role d’évalué par les
enseignants, les résultats indiquent que globalement, les évalués de sexe féminin ont tendance
arecevoir des notes plus élevées de la part des évaluateurs féminins et des notes plus faibles de
la part des évaluateurs de sexe masculin (Basow, 1995 ; Basow & Silberg, 1987). En ce qui
concerne les notes attribuées aux professeurs de sexe masculin, si on suit les résultats de I'étude

de Basow (1995), il semblerait qu’elles ne soient pas affectées par le sexe des étudiants.

Nous cloturerons cette partie de discussion en disant ceci : dans notre échantillon, un éléve a
plus de risques d’obtenir une note plus faible a sa rédaction s’il est connu comme étant un éleve
redoublant, si sa copie est évaluée, sans 'aide d'une grille d’évaluation, par un enseignant
débutant qui a connu le redoublement et qui n'est pas professeur de Francais et ce,
comparativement a une copie promu, évaluée avec une grille d’évaluation, par un enseignant

expérimenté qui n’a pas connu le redoublement et qui est professeur de Frangais.

7. Limites et perspectives

Avant de terminer ce présent travail par une conclusion générale, nous allons présenter les
limites et perspectives éventuelles de notre recherche afin de I'améliorer et de I'approfondir.
Tout d’abord, la préoccupation majeure de cette étude réside dans la validité d'un échantillon
de petite taille. En effet, notre échantillon compte un total de 140 participants répartis en 4
groupes, soit 35 participants par groupe. Or dans le cadre d’'une étude quantitative, la taille
d’un échantillon est trés importante pour établir des statistiques valides, et « un échantillon

trop petit diminue la pertinence des résultats d’'une recherche [...7] » (Ajar et al.,1983, p.10).
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De plus, la petite taille de nos sous-échantillons, améne a avoir une certaine prudence dans
I'interprétation des ampleurs de l'effet. En effet, comme le démontrent Slavin et Smith dans
leur étude (2009), il existe une relation négative importante entre la taille d’'un échantillon et
le calcul de I'ampleur de I'effet. Dans leur méta-analyse, Cheung et Slavin (2016) soulignent
une différence statistiquement significative entre les études a grande échelle (n= ou > 250
sujets) et celles a petite échelle (n<250 sujets). Plus précisément, ils démontrent que les études
avec des échantillons de petite taille sont associées a des ampleurs d’effets presque deux fois
plus importantes comparativement aux études avec des échantillons de grande taille. Ils
expliquent notamment cette relation négative par le fait que les études a petite échelle, étant
tréquemment plus étroitement controlées que les études a grande échelle, sont plus enclines a
produire des résultats positifs (Cheung & Slavin, 2016). Cronbach et ses collegues (1980, cités
par Cheung & Slavin, 2016) rejoignent ces propos en mettant en évidence que les résultats
positifs des études a petite échelle pourraient étre expliqués par leffet de « super-
présentation » : dans les études a petite échelle, comparativement aux études a large échelle,
les chercheurs sont davantage en mesure de maintenir une grande fidélité de mise en ceuvre
ou de fournir un soutien supplémentaire. Par conséquent, répliquer cette recherche aupres
d’un échantillon de plus grande taille permettrait notamment d’augmenter la puissance
statistique de nos résultats ainsi que leur validité. Par ailleurs, ayant travaillé avec un
échantillon de convenance, notre recherche a été menée aupres d'un échantillon restreint de
professeurs qui n'est pas représentatit de la population de base étudiée, ce qui peut entrainer

des biais d’échantillonnage.

Ensuite, dans la conception de I'analyse de cette étude, plusieurs autres facteurs limitent, dans

une certaine mesure, la généralisation de ces résultats a la population de référence.

Premierement, le fait que les enseignants aient été influencés par l'ancrage du stéréotype
« redoublant » dans une situation expérimentale ne signifie pas nécessairement qu’ils seraient
influencés de la méme maniére au sein de leur propre classe. En effet, en situation
expérimentale, certains éléments de contexte, que I'on retrouve en situation naturelle, peuvent
ne pas étre présents étant donné le controle de certaines variables. Ainsi, il n’est pas

inenvisageable que les effets observés résultent, en partie, de la situation expérimentale.

Deuxiémement, la situation environnementale dans laquelle la rédaction a été évaluée varie
d’'une participant a un autre. En effet, la participation a I'étude se réalisant a distance, il nous
était difficile de controler, pour chacun des participants, la situation environnementale dans

laquelle les deux taches allaient étre réalisées.
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Ainsi, la participation a notre étude expérimentale a été réalisée par chacun des participants
selon sa meilleure convenance, ce qui peut entrainer une influence sur nos résultats et biaiser

ces derniers.

De plus, nous ne pouvons étre certaine que chacun des participants ait lu la description de la
cible inscrite sur la copie de I'éléve. Autrement dit, il est possible que, pour certains
évaluateurs, I'ancrage du stéréotype dans la description de la cible n’ait pas eu 'opportunité
d’exercer une influence sur le jugement évaluatif de ces derniers. Par ailleurs, la description
de la cible comportant plusieurs informations (prénom, année scolaire, date de naissance,
redoublement), il est possible qu'une information, autre que la présence du stéréotype, ait
exercé une influence sur le jugement évaluatif’ des enseignants, comme cela pourrait étre

éventuellement le cas pour le prénom de 'éléve.

Ensuite, nous tenons a mettre en évidence que nous sommes consciente qu’un certain nombre
de conditions d’applicabilité doivent étre vérifiées avant de réaliser une analyse de la variance
simple, comme la normalité des données ou encore 'homogénéité des variances (Quertemont,
2021). Toutefois, étant donné que dans notre recherche seule la premiére condition est
rencontrée (voir tableau n°16 p.154) , nous pourrions envisager de répliquer notre étude en
appliquant un test alternatif qui permettrait de comparer des moyennes dont les variances
sont inégales. Il existe plusieurs tests alternatifs et la procédure de Welch en est un exemple

(Quertemont, 2021).

Pour terminer, afin de mieux comprendre la maniére d’évaluer de chacun des participants,
nous pensons qu’il serait intéressant de voir comment chacun d’entre eux se positionne quant
aux stéréotypes qui pesent sur les éléves redoublants. En effet, dans le cadre de notre étude,
nous ne savons pas si les enseignants qui ont attribué moins de points aux copies redoublants
I'ont fait parce qu’ils avaient de faibles attentes a leur égard et donc se sont comportés de
maniére a confirmer ces attentes, ou a l'inverse, s’ils avalent des attentes élevées envers les

copies redoublants les amenant ainsi a étre plus exigeants dans leur cotation.

Pour ce faire, a I'instar de I’étude menée par Lafontaine et Monsieur (2009), nous pourrions
envisager de soumettre aux participants, apres qu’ils aient complété la rédaction et le
questionnaire contextuel, un questionnaire composé d’une série d’items relatifs a leurs attentes
envers les éleves redoublants (par exemple : les éléves redoublants sont moins rigoureux dans
leur travail scolaire que les éléves promus). Sur base de ces items, les participants devraient

marquer leur accord selon I'échelle de Likert a quatre échelons.
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Ainsi, ce questionnaire permettrait d’appréhender lexistence éventuelle d’attentes

stéréotypées que pourraient avoir les enseignants du secondaire envers les éleéves redoublants.

8. Conclusion

Dans le cadre de ce mémoire, nous nous sommes intéressée a mesurer l'effet du statut
redoublant, supposé d'un éléve, ainsi qu’a 'effet d’interaction que pourrait avoir I'ancrage du
stéréotype avec la présence d'une grille d’évaluation, sur le jugement évaluatit' d’enseignants

de I'enseignement secondaire ordinaire en FW-B.

Pour mener a bien notre étude, nous avons attribué de maniére strictement aléatoire un type
de copie a 140 enseignants. Les copies étaient toutes identiques en termes de contenu
rédactionnel, mais leur différence résidaient d’une part, dans I'accompagnement ou non d’une
grille d’évaluation et, d’autre part dans la présence ou non de 'activation subtile du stéréotype

« redoublant ».

Grace a cette étude expérimentale, nous avons été en mesure de formuler une réponse a notre

question de recherche « Dans quelle mesure, I'ancrage du stéréotype du redoublement dans la

copie d’un éléve de 3¢ année secondaire, accompagnée ou non d’une grille d’évaluation, va-t-il
influencer 'évaluation donnée par des enseignants de I'enseignement secondaire ordinaire en
Fédération Wallonie-Bruxelles sur cette copie ? ». En effet, les résultats obtenus nous
permettent de mettre en évidence que, dans notre échantillon, face a des copies strictement
identiques, mais attribuées dans certains cas a un éleve redoublant et dans d’autres cas a un
éleve promu, les enseignants de I'enseignement secondaire ordinaire en F'W-B, ayant participé
a notre étude, ont tendance, en moyenne, a sous-évaluer les « copies redoublants »
comparativement aux « copies promus ». Il semblerait donc que, au niveau de notre
échantillon, les enseignants se comportent de maniére plus exigeante avec les copies
lorsqu’elles sont renseignées comme étant réalisées par un éléve redoublant que lorsqu’elles

sont signalées comme étant réalisées par un éléve promu.

Ce jugement diftérentiel se retrouve également au niveau des copies lorsqu’elles sont
accompagnées d’une grille d’évaluation, mais dans une moindre mesure.. En effet, nous
constatons qu'en moyenne, la différence de points entre les « copies redoublants » et les
« copies promus » est plus marquée lorsque les copies ne sont pas accompagnées d’une grille

évaluation que lorsqu’elles le sont.
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De plus, la comparaison des « copies redoublants avec grille » et des « copies redoublants sans
grille » nous montre que les évaluateurs ont tendance a accorder plus de points aux « copies
redoublants » lorsque celles-ci sont accompagnées d’'une grille d’évaluation que lorsqu’elles
ne le sont pas. Il semblerait donc quil y ait, au niveau de I’échantillon, un certain eftet
d’interaction entre l'ancrage du stéréotype « redoublant» et la présence de la grille
d’évaluation de sorte que la présence de la grille d’évaluation minimise l'effet négatif que
pourrait avoir la présence du stéréotype sur le jugement évaluatif des enseignants. Par ailleurs,
de maniere générale les résultats montrent que la présence de la grille d’évaluation permet de
réduire la variabilité des résultats entre évaluateurs et ainsi de rendre le jugement évaluatif de
ceux-ci plus objectif, plus fiable. L’ensemble de ces constats formulés en regard de notre
question de recherche sont confirmés pour notre échantillon mais, en raison de la non
significativité des résultats obtenus, leur inférence au niveau de la population de référence ne

peut étre prouvée.

Concernant les caractéristiques sociodémographiques des enseignants, obtenues grace au
questionnaire contextuel qui leur a été fourni, les caractéristiques relatives a I'ancienneté, la
discipline d’enseignement ainsi que le fait qu’ils aient connu ou non le redoublement durant
leur parcours scolaire, témoignent de la présence, dans notre échantillon, de certains biais de
notation. Constats qui peuvent également étre inférés a notre population de référence. De
sorte que, les évaluateurs débutants ont tendance a se montrer, tant pour les « copies
redoublants » que pour les « copies promus », plus exigeants dans leur évaluation
comparativement aux évaluateurs expérimentés. Concernant la discipline d’enseignement, les
professeurs de frangais se présentent comme étant plus indulgents dans leur cotation,
comparativement aux enseignants pour lesquels le contenu de la rédaction ne reléve pas de
leur discipline d’enseignement. Quant au fait d’avoir connu ou non le redoublement, contre
toute attente, les enseignants ayant connu le redoublement se montrent, en moyenne, plus
exigeants dans leur évaluation et ce comparativement aux évaluateurs n’ayant pas connu le
redoublement durant leur parcours scolaire. Ce dernier constat se retrouve non seulement
dans notre échantillon mais I'inférence dans la population de référence peut également étre
prouvée. Enfin, le genre des évaluateurs, quant a lui, n’exerce pas d’influence substantielle au

niveau de la maniere d’évaluer des enseignants de I'enseignement secondaire ordinaire en

FW-B.
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La présente recherche a donc permis, dans une certaine mesure, de mettre en lumiére
I'influence de certains facteurs, relatifs a I'évalué mais aussi relatifs aux évaluateurs, sur le
jugement évaluatif des enseignants. Cependant, les limites méthodologiques de notre
recherche réduisent 'application de certains de nos résultats, uniquement a notre échantillon
et ne permettent donc pas la généralisation de ces derniers au niveau de la population de
rétérence, c’est-a-dire a 'ensemble des enseignants de 'enseignement secondaire ordinaire en
FW-B. Ces limites étant ainsi évoquées, nous pourrions envisager une réplication de notre
étude aupres d’un effectif plus important. De plus, peut-étre serait-il également intéressant de
tournir a chacun des participants, dans une deuxiéme phase, une série d’'items a connotation
stéréotypée envers les éleves redoublants sur lesquels ils devraient se positionner selon une
échelle de Likert a quatre échelons, permettant ainsi de connaitre leur positionnement quant
aux stéréotypes qui pésent sur les éléves redoublants. Ce mémoire est donc une porte ouverte

a d’autres recherches qui pourraient étre envisagées sur le sujet.
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10. Résumé

Notre revue de la littérature nous a permis de mettre en exergue les inégalités de traitement
dont peuvent étre victimes les éleves dans le contexte de I'évaluation. Que ce soit en raison de
leur origine ethnique, de leur genre, de leur statut socioéconomique ou encore de leur faculté
calligraphique, tous ces facteurs sont susceptibles d'influencer, inconsciemment, le jugement
évaluatif des enseignants, si bien que leur jugement évaluatif se verrait biaisé par ces différents
tacteurs. Nos recherches menées sur les grille d’évaluation, nous ont permis, quant a elles, de
constater que leur utilisation permettait de minimiser la subjectivité interprétative et donc de
rendre I’évaluation plus fiable, tfidéle. Ainsi, compte tenu de ces constats et de la prédominance
de la pratique du redoublement dans notre systeme éducatif en FW-B, nous nous sommes
intéressée a mesurer leffet du statut redoublant, supposé d'un éléve, ainsi qu'a leffet
d’interaction que pourrait avoir I'ancrage du stéréotype avec la présence d'une grille
d’évaluation sur le jugement évaluatif d’enseignants de I'enseignement secondaire ordinaire
en FW-B. Pour ce faire, nous avons fourni a des enseignants du secondaire une rédaction sur
laquelle nous avons activé de maniere subtile, dans certains cas le stéréotype « redoublant »,
tandis que dans d’autres cas pas. En plus de cela, dans certains cas la rédaction s’est vue
accompagnée d’une grille d’évaluation et dans d’autres cas pas. En plus de cette rédaction,
nous avons fourni a chacun des participants un questionnaire contextuel afin de recueillir des
informations a leur sujet telles que leur genre, leur nombre d’année(s) d’ancienneté dans
I'enseignement, s’ils ont connu ou non le redoublement durant leur parcours scolaire, et leur

discipline d’enseignement.

Grace a la participation de 140 enseignants de I'enseignement secondaire ordinaire en FW-B,
nous avons pu observer, dans notre échantillon, que les « copies redoublants » avaient
tendance a étre moins bien évaluées que les « copies promus ». Il semblerait donc que les
enseignants aient tendance a se comporter de maniere plus exigeante avec les copies
lorsqu’elles sont renseignées comme étant réalisées par un éleéve redoublant que lorsqu’elles
sont signalées comme étant réalisées par un éléve promu. Toutefois, la présence du stéréotype
n'exerce pas la méme influence sur le jugement évaluatif des copies selon qu’elles soient
accompagnées ou non d’'une grille d’évaluation. De sorte que les évaluateurs ont tendance a
accorder plus de points aux « copies redoublants » lorsqu’elles sont accompagnées d’une grille
d’évaluation que lorsqu’elles ne le sont pas. Quant a linfluence des caractéristiques
sociodémographiques des enseignants telles que I'ancienneté, le fait d’avoir connu ou non le
redoublement et la discipline d’enseignement, les résultats témoignent d’une influence de ces
facteurs sur le jugement évaluatit' des enseignants. Seule la variable relative au genre des

enseignants ne reléve d’aucune influence sur leur jugement évaluatif de ceux-ci.
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Annexe 1. 1" version de la rédaction avec ancrage du stéréotype « redoublant »

Texte argumentatif sur le mariage forcé

Consigne générale de rédaction : rédige une argumentation sur le mariage forcé. Celle-ci devra comporter une
introduction,-trois arguments a développer et une conclusion.

Description de la cible : Texte argumentatif réalise par Thomas, éléve de 3®annee secondaire, ne le 20 avril
2006, ayant redoublé en 2¢ année secondaire.

Selon moi, le mariage forcé n’est pas quelque chose de bon et n’est donc pas a
proner. Ce sont souvent les femmes de pays occidentaux qui en sont victimes. Je vais
donc expliqué mon point de vue vis-a-vis du mariage forcé.

Tout d’abord, je ne trouve pas que le mariage forceé soit une chose juste et digne
de I’étre humain. Le fait qu’un pére oblige sa fille a se marier avec un inconu souvent
beaucoup plus agé qu’elle est cruel. Sa progéniture devrait avoir le droit de se marier
avec la personne de son choix et avec qui elle désire passer le restant de sa vie. Tout
simplement, avec celui qu’elle aime.

Ensuite la jeune épouse ne sera plus libre, libre de ses choix, d’elle-méme.
En effet, elle devra vivre la maison de son mari a qui elle devra une obéissance absolue.
Elle vivra loin de sa famille sans jamais la revoir.

Par contre, le mariage peut étre bénéfique pour la jeune femme.
Par conséquent, elle peut épouser un homme riche et doux qui ne la battra jamais
et qui I’aimera pour ce qu’elle est.

En conclusion, le mariage forcé selon moi est un acte cruel envers sa
progéniture. Les femmes devraient avoir le choix de se marier avec la personne qu’elle
souhaite et ne pas avoir une obéissance absolue envers son conjoint. Cependant, il peut
étre bénéfique pour la personne qui se marie si elle est entre de bonnes mains.
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Annexe 2. 1" version de la rédaction sans ancrage du stéréotype « redoublant »

Texte argumentatif sur le mariage forcé

Consigne générale de rédaction : rédige une argumentation sur le mariage forcé. Celle-ci devra comporter une
introduction,-trois arguments a développer et une conclusion.

Description de la cible : Texte argumentatif réalise par Thomas, éléve de 3®annee secondaire, ne le 20 avril

2007.

Selon moi, le mariage forcé n’est pas quelque chose de bon et n’est donc pas a
proner. Ce sont souvent les femmes de pays occidentaux qui en sont victimes. Je vais
donc expliqué mon point de vue vis-a-vis du mariage forcé.

Tout d’abord, je ne trouve pas que le mariage forcé soit une chose juste et digne
de I’étre humain. Le fait qu’un pére oblige sa fille a se marier avec un inconu souvent
beaucoup plus &gé qu’elle est cruel. Sa progéniture devrait avoir le droit de se marier
avec la personne de son choix et avec qui elle désire passer le restant de sa vie. Tout
simplement, avec celui qu’elle aime.

Ensuite la jeune épouse ne sera plus libre, libre de ses choix, d’elle-méme.
En effet, elle devra vivre la maison de son mari a qui elle devra une obéissance absolue.
Elle vivra loin de sa famille sans jamais la revoir.

Par contre, le mariage peut étre bénéfique pour la jeune femme.
Par conséquent, elle peut épouser un homme riche et doux qui ne la battra jamais
et qui I’aimera pour ce qu’elle est.

En conclusion, le mariage forcé selon moi est un acte cruel envers sa
progéniture. Les femmes devraient avoir le choix de se marier avec la personne qu’elle
souhaite et ne pas avoir une obéissance absolue envers son conjoint. Cependant, il peut
étre bénéfique pour la personne qui se marie si elle est entre de bonnes mains.
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Annexe 3. 1°® version de la grille d’évaluation

Critéres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher)

PONDERATION (a

CRITERES INDICATEURS )
entourer + faire total)
1.Impression globale /10
2. Respect de I’intention : | 2.1 Le texte integre toutes les | [JPrésence de lathese 0-1
convaincre caractéristiques d’une argumentation O Présence de 3 arguments 0-1-2-3
[ Présence d’une justification pour chaque argument (exemples) 0-1-2-3
O Présence d’une conclusion (opinion globale) 0-1
2.2 Pertinence de I’argumentation [0 Arguments recevables (bien choisis par rapport a la these). 4
O Arguments non recevables (mal choisis par rapport a la thése) 0
2 3 Cohé de I ) [ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis. 2
> oherence e Targumentation O Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis 0
3. Cohérence textuelle 3.1 Segmentation en paragraphe J Un argument par paragraphe 0-1-2-3
3.2 Développement des arguments [ Les arguments sont bien forleJIes, clairs, précis 0-1.2-3
[ Les exemples permettent de développer les arguments 0-1-2-3
3.3 Pertinence de la connexion [ Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces 3
(connecteurs logiques) [ Une ou deux erreur(s) de connexion 2
[ Plus de deux erreurs de connexion 0
4. Respect des normes 4.1 Correction de I’orthographe [0 95% et plus de formes correctes. 6
linguistiques [ De 90% a 94% de formes correctes 4
[ De 80% a 89% de formes correctes 2
[0 Moins de 80% de formes correctes 0
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4.2 Correction de la ponctuation et de la
syntaxe (sens, présence et ordre des
mots, relation entre les mots, etc.)

4.3 Correction du vocabulaire

1 De 0 a 2 erreurs
[ Plus de 2 erreurs

1 De 0 a 2 erreurs
[ Plus de 2 erreurs

o ol

o w

TOTAL

/50
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Annexe 4. 2¢ version de la rédaction avec ancrage du stéréotype « redoublant »

Texte argumentatif sur le mariage forcé

Consigne générale de rédaction : rédige une argumentation sur le mariage forcé. Celle-ci devra comporter une
these, trois arguments a développer et une conclusion.

Description de la cible : Texte argumentatif réalisé par Thomas, éléve de 3®annee secondaire, ne le 20 avril
2006, ayant redoublé en 2¢ année secondaire.

Selon moi, le mariage forcé n’est pas quelque chose de bon et n’est donc pas a
proner. Ce sont souvent les femmes de pays occidentaux qui en sont victimes. Je vais
donc expliqué mon point de vue vis-a-vis du mariage forcé.

Tout d’abord, je ne trouve pas que le mariage forcé soit une chose juste et digne
de I’étre humain. Le fait qu’un pére oblige sa fille a se marier avec un inconu souvent
beaucoup plus agé qu’elle est cruel. Sa progéniture devrait avoir le droit de se marier
avec la personne de son choix et avec qui elle désire passer le restant de sa vie. Tout
simplement, avec celui qu’elle aime.

Ensuite la jeune épouse ne sera plus libre, libre de ses choix, d’elle-méme.
En effet, elle devra vivre la maison de son mari a qui elle devra une obéissance absolue.
Elle vivra loin de sa famille sans jamais la revoir.

Par contre, le mariage peut étre bénéfique pour la jeune femme.
Par conséquent, elle peut épouser un homme riche et doux qui ne la battra jamai
et qui I’aimera pour ce qu’elle est.

En conclusion, le mariage forcé selon moi est un acte cruel envers sa
progéniture. Les femmes devraient avoir le choix de se marier avec la personne qu’elle
souhaite et ne pas avoir une obgéissance absolue envers son conjoint. Cependant, il peut
étre bénéfique pour la personne qui se marie si elle est entre de bonnes mains.
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Annexe 5. 2¢ version de la rédaction sans ancrage du stéréotype « redoublant »

Texte argumentatif sur le mariage forcé

Consigne générale de rédaction : rédige une argumentation sur le mariage forcé. Celle-ci devra comporter une
these, trois arguments a développer et une conclusion.

Description de la cible : Texte argumentatif réalisé par Thomas, éleve de 3¢ année secondaire, né le 20 avril

2007.

Selon moi, le mariage forcé n’est pas quelque chose de bon et n’est donc pas a
proner. Ce sont souvent les femmes de pays occidentaux qui en sont victimes. Je vais
donc expliqué mon point de vue vis-a-vis du mariage force.

Tout d’abord, je ne trouve pas que le mariage forcé soit une chose juste et digne
de I’étre humain. Le fait qu’un pere oblige sa fille a se marier avec un inconu souvent
beaucoup plus &gé qu’elle est cruel. Sa progéniture devrait avoir le droit de se marier
avec la personne de son choix et avec qui elle désire passer le restant de sa vie. Tout
simplement, avec celui qu’elle aime.

Ensuite la jeune épouse ne sera plus libre, libre de ses choix, d’elle-méme.
En effet, elle devra vivre la maison de son mari a qui elle devra une obéissance absolue.
Elle vivra loin de sa famille sans jamais la revoir.

Par contre, le mariage peut étre bénéfique pour la jeune femme.
Par conséquent, elle peut épouser un homme riche et doux qui ne la battra jamais
et qui I’aimera pour ce qu’elle est.

En conclusion, le mariage forcé selon moi est un acte cruel envers sa
progéniture. Les femmes devraient avoir le choix de se marier avec la personne qu’elle
souhaite et ne pas avoir une obgéissance absolue envers son conjoint. Cependant, il peut
étre bénéfique pour la personne qui se marie si elle est entre de bonnes mains.
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Annexe 6. 2°version de la grille d’évaluation

Criteres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération

Pour vous assurer une bonne compréhension de cette grille, nous vous invitons a consulter le guide de correction disponible a la suite de cette grille d’évaluation.

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher lorsque c’est

PONDERATION

CRITERES INDICATEURS . . .
necessaire) (a entourer)
1. Respect de 11 Le texte integre toutes les| Présence de la thése 0-1
Pintention : caractéristiques d’une argumentation Présence de 3 arguments 0-1-2-3
convaincre Présence d’une conclusion 0-1
. ) a) Arguments recevables 0-1-2-3
1.2 Pertinence de I’argumentation
a) a la situation de communication b)
. . . X Aucune erreur mpréhension em 3
b) aux informations données et a la L Aucune erreur de CO, pre . ensio des\syste € 0
réalité vécue (] Erreurs(s) de compréhension des systémes
[[] Pas de contradiction entre la conclusion et les divers arguments 4
[] Contradiction(s) entre la conclusion et les divers arguments 0
1.3 Cohérence de I’argumentation
2. Cohérence 2.1 Segmentation en paragraphes Un argument par paragraphe 0-1-2-3
textuelle
2.2 Developpement des arguments Les exemples permettent de développer les arguments 0-1.2-3
Les arguments sont bien formulés, clairs, précis 0-1-2-3
2.3 Pertinence de la connexion (connecteurs | [_] Utilisation de connexions correctes et efficaces 4
logiques) [_] Une ou deux erreur(s) de connexion 2
[ ] Plus de deux erreurs de connexion 0

98




3. Respect des
normes linguistiques

3.1 Maitrise de I’orthographe

3.2 Maitrise de la ponctuation et de la
syntaxe

3.3 Maitrise du vocabulaire

[ ] De0a1lerreur

[ ] De 2 a3erreurs
[ ] De 4 a5 erreurs
[ ] Plus de 5 erreurs

[] De 0a2erreur(s)
(] Plus de 2 erreurs

[] De 0 a2 erreur(s)
[ ] Plus de 2 erreurs

o w oON O

o w

TOTAL (faire la
somme de toutes les
pondérations et
inscrire le total ici)

140
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Annexe 7. Guide de correction

Au travers de cette rédaction, ’auteur se devra de communiquer, par écrit, a autrui un jugement personnel
argumenté sur le sujet du mariage forcé.

1. Respect de ’'intention de convaincre
Une argumentation doit respecter différentes regles, a savoir : comprendre une thése, comprendre des arguments
(dans ce cas-ci trois), et une conclusion.

Quant aux arguments, il doivent posséder les qualités suivantes : étre développés (illustrés par un exemple, étre
justifiés), étre pertinents (tenir la route, étre plausibles), et étre cohérents (en lien avec la thése et ne pas étre en
contradiction avec la conclusion).

Plus précisément, voici a quoi se référent chacun des indicateurs ci-dessous :

1.1 Le texte intégre toutes les caractéristiques d’une argumentation
- Présence d’une thése : la thése est le noyau du texte argumentatif, I'idée qui sera défendue par l'auteur
tout au long de son texte.
- Présence de 3 arguments : c’est au travers des arguments que I’auteur développe, soutien sa thése.
- Présence d’une conclusion : la conclusion reprend les différentes idées énoncées dans les arguments,
c’est I’opinion globale.

1.2 Pertinence de ’argumentation
La pertinence d’une argumentation est liée a la situation de communication mais ¢galement aux informations
donnees et a la réalité vécue.
a) alasituation de communication : dans le cadre de cette rédaction, ’auteur doit se positionner par rapport
au mariage force. Si un des arguments ne concerne pas le mariage forcé mais un autre theme, alors il ne
pourra étre considéré comme pertinent.

b) aux informations données et a la réalité vécue : dans le cadre de cette rédaction, si un argument repose
sur une erreur de compréhension du systeme actuel et/ou du nouveau systeme proposé, il ne pourra étre
considéré comme pertinent.

De plus, si ’argumentation dénigre ou valorise un ou des individus, elle ne pourra étre acceptée. Elle doit
impérativement rester au niveau du systéme.

Exemples :
- Je veux changer de classe car je ne supporte pas mon professeur de géographie.

- Je veux plus d’heures d’anglais car le professeur est sympathique

1.3 Cohérence de ’argumentation
La cohérence implique la non-contradiction entre les arguments et la conclusion. La conclusion doit découler
logiquement de I’argumentation qui précede.
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2. Cohérence textuelle

2.1 Segmentation en paragraphes

L’argumentation développée par 1’auteur est articulée sous forme de paragraphes. Autrement dit, dans le cas de
cette rédaction, voici la segmentation qui doit étre obtenue : un paragraphe pour 1I’exposition de la thése, un
paragraphe par argument développé, un paragraphe pour la conclusion.

2.2 Développement des arguments

SiI’auteur développe plus en profondeur un argument, on peut lui accorder un point bonus, mais ce qui est attendu
en 3% année secondaire, c’est qu’il y ait une justification a I’aide d’au moins un exemple pour chacun des
arguments.

De plus, il est important que les arguments soient formulés de maniere compréhensible, claire et précise. Nous
devons pouvoir comprendre ce qu’a voulu dire 1’éléve au travers de ses arguments sur base de la simple lecture
de ceux-ci.

2.3 Pertinence de la connexion

La connexion est jugée comme correcte et efficace lorsqu’elle favorise la lisibilité. Par conséquent, I’absence d’un
connecteur la ou le lecteur peut inférer facilement une relation logique ne peut donc étre considérée comme une
erreur. On considére comme erreur un connecteur mal choisi en fonction du rapport logique.

3.Respect des normes linguistiques

3.1. Maitrise de ’orthographe

Dans les socles de compétences, les seuils de maitrise orthographique sont fixés a 80% de formes correctes (= 5
erreurs) avec outils a 12 ans et a 90% (3 erreurs) a I’age de 14 ans. Si on applique cette logique de progression au
2¢ degré, on obtient un seuil de 95% de formes correctes (= 1 erreur).

3.2. Maitrise de la ponctuation et de la syntaxe

Etant donné qu’il n’est pas toujours évident pour un correcteur de décider si telle erreur reléve de la syntaxe ou
de la ponctuation, nous avons fait le choix de regrouper ces deux criteres en un seul.

Attention, il ne faut pas confondre les maladresses stylistiques avec des erreurs syntaxiques.

Voici une série d’exemples d’erreurs : une erreur dans le choix du mode ou du temps verbal, I’emploi incorrect
d’un mot, une rupture de construction, une phrase incomplete, un oubli de virgule (aprés un complément en téte
de phrase, dans une énumération, pour isoler une apposition, etc.), I’emploi de la virgule pour le point.

En mati¢ére de ponctuation, il s’agira d’étre trés prudent car il est fréquent que deux évaluateurs ponctuent de
maniere différente un méme texte.

3.3. Maitrise du vocabulaire

Il s’agira ici de pénaliser I’auteur pour I’emploi d’un mot a la place d’un autre et pour 1’utilisation non volontaire
d’un terme. Toutefois, on ne le pénalisera pas pour un « manque de richesse » du vocabulaire.
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Annexe 8. Questionnaire contextuel

Questionnaire contextuel

Veuillez répondre aux quatre questions suivantes :

1) Quel est votre genre ?

2) Dans quelle discipline enseignez-vous ?

3) Depuis combien de temps enseignez-vous ?

4) Avez-vous déja redoublé durant votre parcours scolaire ?
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Annexe 9. Evaluation initiale de la rédaction
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Critéres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher)

PONDERATION (a

CRITERES INDICATEURS .
entourer + faire total)
1.Impression globale 6/10
2. Respect de intention : | 2.1 Le texte integre toutes les | [JPrésence de lathese 0-1
convaincre caractéristiques d’une argumentation [J Présence de 3 arguments 0-1-2-3
[ Présence d’une justification pour chaque argument (exemples) 0-1-2-3
O Présence d’une conclusion (opinion globale) 0-1
2.2 Pertinence de I’argumentation O Arguments recevables (bien choisis par rapport a la thése). 4
O Arguments non recevables (mal choisis par rapport a la thése) 0
2 3 Cohé del’ ati [ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis. 2
-2 Loherence de Targumentation O Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis 0
3. Cohérence textuelle 3.2 Segmentation en paragraphe J Un argument par paragraphe 0-1-2-3
3.2 Développement des arguments [ Les arguments sont bien forml,JIes, clairs, précis 0-1-2-3
[ Les exemples permettent de développer les arguments 0-1-2-3
3.3 Pertinence de la connexion [ Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces 3
(connecteurs logiques) [ Une ou deux erreur(s) de connexion 2
[1 Plus de deux erreurs de connexion 0
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4. Respect des normes 4.4 Correction de I’orthographe [0 95% et plus de formes correctes. 6
linguistiques [ De 90% a 94% de formes correctes 4
[ De 80% a 89% de formes correctes 2
[0 Moins de 80% de formes correctes 0
4.5 Correction de la ponctuation et de la [ De 0 a2 erreurs g
syntaxe (sens, présence et ordre des [ Plus de 2 erreurs
mots, relation entre les mots, etc.)
(O De Oa2erreurs 3
4.6 Correction du vocabulaire [ Plus de 2 erreurs 0
TOTAL 32/48
-26,67/40
- 6,67/10

= Rédaction d’un niveau
satisfaisant
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Annexe 10. Outil d’évaluation du portail de I’enseignement en FW-B

Critéres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération

O Contraintes non respectées

NIVEAUX DE MAITRISE PONDERATION
CRITERES INDICATEURS (a faire) PROPOSEE
(a faire)
1. Respect de P’intention : convaincre 1.1 Développement d’une argumentation | 0 Présence d’une conclusion (opinion OUI/NON?
globale)
O Présence des 3 avis 3ou0
22/50 O Présence d’une justification  pour 3+3+3
1.2. Pertinence de I’argumentation chaque avis
- aux informations données et a la
réalité vecue O Aucune erreur de com- De 43 0
préhension des systémes €
. N I O Erreur(s) de compréhension  des
- a la situation de communication systémes
O Arguments recevables De 430
1.3 Cohérence de I’argumentation O Arguments non recevables
O Pas de contradiction entre la 2
conclusion et les divers avis
O Contradiction entre la conclusion et les 0
divers avis
2. Respect du genre : 2.1, Formulaire rempli complétement et | 0 Tous les éléments® sont présents et 2
Formulaire correctement correctement positionnés
O Un ou des éléments sont absents ou mal 0
6/50 positionnés
2.2. Respect des contraintes matérielles | 0 Contraintes respectées 2
(espaces disponibles) 0

" Si le niveau de maitrise de cet indicateur est négatif, on considerera la tdiche demandée comme non accomplie et on n'attribuera aucun point aux

autres indicateurs du critére 1.
8 Hormis la conclusion déja évaluée en 1.1




2.3. Enonciation adaptée a la situation O Enonciation adaptée 2
O Enonciation inadaptée 0
2.4. Utilisation de procédés susceptibles
de persuader le lecteur
(non activé)
3. Cohérence textuelle
3.1. Pertinence de la segmentation en | O  Connexion correcte et efficace 3
6/50 paragraphes O Une ou deux erreur(s) de connexion 2
(non active) O Plus de deux erreurs de connexion 0
3.2. Pertinence de la connexion
O Aucune erreur i
3.3. Correction des anaphores 0 Uneerreur 0
O Deux erreurs
4. Respect des normes linguistiques | 4.1. Correction de I’orthographe O Plus de 95 % de formes 6-5
(pour un texte d’environ 200 mots) (1) correctes 4-3
O 95 % de formes correctes De2a0
O Moins de 95 % de formes
16/50 correctes
4.2. Correction de la ponctuation et de la O De 123 erreurs 6-5
syntaxe 4-3
O Entre 4 et 6 erreurs De 240
O Plusde 7 erreurs €ca
4.3  Correction du vocabulaire 4
O Une erreur 32
O Entre 2 et 4 erreurs 1:0
O 5 erreurs ou plus
TOTAL /50

(1) Les niveaux de maitrise proposés pour ce critére respectent une cohérence d’ensemble induite par les socles de compétences (cf. guide de

correction). Le méme souci de cohérence améne a proposer une pondération modulée mais le correcteur peut bien entendu utiliser un autre type

de pondération : ainsi, pour I’orthographe par exemple, 6-5 peut devenir 6, 4-3 peut devenir 3 et 2-0 peut devenir 0.
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Guide de correction
Le guide qui suit complete et précise la grille d’évaluation. En proposant une définition de certaines notions, il
contribuera sans doute a harmoniser 1’évaluation de différents correcteurs et a déterminer les apprentissages a
mettre en place en amont.

1. Respect de I'intention : convaincre
L’argumentation doit posséder trois qualités :
- elle doit étre développée
- elle doit étre pertinente
- elle doit étre cohérente
1.1. Développement d’une argumentation

Une argumentation comporte nécessairement une thése (opinion, avis) et un ou des arguments plus ou moins
développés. En 3¢ on peut se satisfaire de la justification de chacun des avis, sans se priver pour autant
d’accorder un bonus a I'éleve qui développerait un argument. Il est a noter que, dans la présente épreuve,
I'éleve est amené a exprimer son opinion globale sous forme de conclusion en cochant la derniéere case du
formulaire (je suis pour/je suis contre/j'hésite).

1.2. Pertinence de I'argumentation
La pertinence de I'argumentation est liée a la situation de communication.
En I'occurrence, I'éléve doit ici se positionner par rapport a une innovation scolaire.

Un argument ne sera pas pertinent s’il repose sur une erreur de compréhension du systéme actuel et/ou du
nouveau systéme proposé. Par ailleurs, on ne pourra accepter que I'argumentation dénigre ou valorise des
personnes ; elle doit rester au niveau du systeme.

Exemples

Je veux plus d’heures d’allemand parce que le professeur est sympathique.

Je veux le nouveau systeme parce que je ne supporte plus mon professeur de mathématiques.

1.3. Elle doit étre cohérente

La cohérence implique la non-contradiction entre les arguments. La conclusion doit découler logiquement de
I’'argumentation qui précede méme si cela n’implique pas obligatoirement un choix identique pour chacun des
avis.

2. Respect du genre

2.1. Formulaire rempli complétement et correctement

Par définition un formulaire doit étre complétement rempli. Pour éviter d’évaluer la méme chose deux fois, on
n’évalue pas ici la présence de 1’avis global (conclusion) et des 3 avis (cf 1.1.)

2.2. Respect des contraintes matérielles

Le formulaire définit I’espace disponible pour les réponses.
2.3. Enonciation adaptée a la situation

Marques de 1’énonciateur et du destinataire, modalisateurs, registre de langue, marques de courtoisie doivent étre
adaptés a la situation. Le destinataire n’étant pas un pair, aucune familiarité ni écart de courtoisie ne peut étre
toléré.
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Exemple d’énonciation inadaptée tiré d'une copie d'éléve

Encore contre ! Nous commengons comme d’habitude, mais nous terminons trop t6t. On est en général et pas en
technique de transition ou de qualification ! Je trouve aussi que c'est une mauvaise idée de regrouper deux heures
d'un méme cours. On ne tiendrait pas en géographie et en anglais ! Non, c'est aussi une mauvaise idée.

2.4.  Utilisation de procédés susceptibles de persuader le lecteur
Le genre formulaire ne se préte guere a I’usage de procédés rhétoriques.

3. Cohérence textuelle

3.1.  Pertinence de la segmentation en paragraphes
Cet indicateur n’est pas activé pour le formulaire.

3.2.  Pertinence de la connexion

La connexion est correcte lorsqu’elle favorise la lisibilité. L absence d’un connecteur 14 ou le lecteur peut inférer
facilement une relation logique ne peut donc pas étre considérée comme une erreur. Une erreur manifeste, c’est
surtout un connecteur mal choisi en fonction du rapport logique.

3.3.Correction des anaphores

Exemples d’erreurs
- un pronom est employeé pour un autre (par exemple, il pour celui-ci ou que pour dont...),
- deux termes sont considérés a tort comme synonymes,

4. Respect des normes linguistiques
4.1. Correction de I’orthographe

Les socles de compétences fixent des seuils de maitrise orthographique a 80% de formes correctes (avec outils)
a 12 ans et a 90% a 14 ans. Si on transfere cette logique de progression aux deuxiéme et troisiéme degrées on
obtient les seuils suivants : 95% de formes correctes au 2° degré, 97% de formes correctes au 3¢ degré.

4.2.  Correction de la ponctuation et de la syntaxe

Si la ponctuation et la syntaxe sont confondues dans un seul indicateur, c’est parce qu’il est parfois difficile pour
un correcteur de décider si telle erreur reléve de I'un ou de I'autre poste.

Les maladresses stylistiques ne sont pas a confondre avec des erreurs syntaxiques.

Voici une série d’exemples d’erreurs : une rupture de construction, une erreur dans le choix du mode ou du
temps verbaux, une phrase incompléte, un oubli de virgule (aprés un complément en téte de phrase, dans une
énumération, pour isoler une apposition, etc.), 'emploi de la virgule pour le point. En matiére de ponctuation,
on sera extrémement prudent : il est trés courant que deux experts ne ponctuent pas le méme texte de la méme
maniere.

4.3.  Correction du vocabulaire

On sanctionnera I’emploi d’un mot pour un autre et I’utilisation non volontaire d’un terme. On ne sanctionnera
pas le « manque de richesse » du vocabulaire.
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Annexe 11. Annonce de recrutement sur les réseaux sociaux (Facebook et Instagram)

% # LIEGE

universite

Bonjour a tous et toutes,

Dans le cadre de mon mémoire en Sciences de 1’Education, je m’intéresse aux facteurs qui interviennent dans
I’évaluation d’une production écrite, en vue d’améliorer les pratiques évaluatives.

Vous étes enseignants dans 1’enseignement secondaire ordinaire en FW-B et partants pour m’aider dans ma
recherche ?

Alors j’ai besoin de vous ! Cela ne vous prendra pas plus de 30 minutes. Pour ce faire, commentez cette
publication en y indiquant votre adresse mail, je vous contacterai en retour dans les plus brefs délais.

D’avance merci, et n’hésitez pas a partager, cela m’aidera beaucoup !

Annexe 12. Mail a P’intention de la direction
Objet : Demande de participation & une étude en Sciences de 1’Education
Monsieur/Madame,

Je m’appelle Kim Rauw et je suis actuellement étudiante en Sciences de I’Education a I’Université de Liége. Je
me permets de vous contacter, car, dans le cadre de mon mémoire, je méne un projet de recherche ayant comme
objectif géneral de mesurer les facteurs qui interviennent dans 1’évaluation d’une production écrite, en vue
d’améliorer les pratiques évaluatives.

Pour mener a bien cette recherche, il me faut recueillir au minimum 120 enseignants secondaire, a qui je ferai
passer deux épreuves en ligne qui ne prendront pas plus de 30 minutes. Des lors, seriez-vous d’accord pour que
j’interroge les enseignants de votre école ? Si oui, pouvez-vous faire suivre le document ci-joint en 1’envoyant
aux enseignants de votre école.

Si vous avez des questions, je reste disponible par téléphone ou par email.

En vous remerciant d’avance pour votre participation, je vous prie d’agréer, Monsieur/Madame, mes Salutations
distinguées.

Kim Rauw.
Contacts :

Adresse mail : kim.rauw@student.uliege.be
Numeéro de téléphone : 0491/ 18 03 06
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Document a joindre au mail :

% # LIEGE

université

Kim Rauw
kim.rauw@student.uliege.be
0491/ 18 03 06

Objet : Demande de participation & une étude en Sciences de I’Education

Monsieur/Madame,

Je m’appelle Kim Rauw et je suis actuellement étudiante en Sciences de I’Education a I’Université de Liége. Je
me permets de vous contacter, car, dans le cadre de mon mémoire, je méne un projet de recherche ayant comme
objectif géneral de mesurer les facteurs qui interviennent dans I’évaluation d’une production écrite, en vue
d’améliorer les pratiques évaluatives.

Vous étes enseignants dans I’enseignement secondaire ordinaire en FW-B et partant pour m’aider dans ma
recherche ?

Alors j’ai besoin de vous et cela ne prendra pas plus que de 30 minutes de votre temps. Pour ce faire, envoyez-
moi un mail sur I’adresse : kim.rauw@student.uliege.be. Vous recevez ensuite un formulaire d’information
présentant la recherche, un consentement a signer ainsi que deux petites épreuves a réaliser.

Par ailleurs, sachez que la participation a cette étude est totalement anonyme et que les données récoltées resteront
confidentielles.

Si vous avez des questions, je reste disponible par téléphone ou par email.

En vous remerciant d’avance pour 1’intérét que vous porterez a mon projet et pour votre participation, je vous prie
d’agréer, Monsieur/Madame, mes salutations distinguées.

=

Kim Rauw

112


mailto:kim.rauw@student.uliege.be

Annexe 13. Compte rendu des modifications apportées suite au laboratoire cognitif

Pour attester des résultats de ce laboratoire cognitif nous allons reprendre la grille d’évaluation, critére par

critére, et mettre ces derniers en paralléle avec les commentaires qui ont été formulés par les participants.

Tout d’abord, au niveau du premier critere relatif a 'zmpression globale, ce dernier a fait I'objet de nombreux
commentaires. La plupart des participants (6/8) ont mis en évidence la subjectivité de ce critére — puisqu’il ne
se base sur aucun indicateur, — et donc la difficulté qu’ils ont éprouvée pour attribuer une note a ce dernier.
Certains (2/8) ont d’ailleurs suggéré qu’il serait préférable de positionner ce critére en fin de grille afin que les
évaluateurs puissent évaluer celui-ci en se basant sur les autres criteéres de la grille d’évaluation. D’apres eux, en
procédant de cette maniére, le jugement des évaluateurs en regard de ce critére serait moins biaisé et donc plus

objectif.

Initialement, nous avions choisi ce critére car, dans le cadre de cette recherche, il nous semble important de
laisser une certaine liberté dans la notation aux participants qui évaluent a 'aide de la grille d’évaluation. En
eftet, nous sommes partie du principe que, sans cette liberté, il nous serait difficile d’observer des variations entre
les jugements évaluatifs des évaluateurs. Ce critere relatif a I'impression globale nous semblait donc étre idéal
pour permettre d’attester de ces variations. Concernant sa position en début de grille, nous avons fait ce choix
car notre objectif au travers de ce critére est d’avoir I'impression globale et spontanée de I'évaluateur a la suite
de la lecture de la rédaction. Si nous le positionnons a la fin de la grille d’évaluation, I'impression globale ne sera
plus spontanée car elle risquerait de subir I'influence des autres critéres. Par exemple, nous pouvons supposer
que I'enseignant pourrait étre amené a dévaloriser le contenu d’une rédaction s’il constate, en évaluant plus en

détail cette derniere, qu'elle présente de nombreuses erreurs orthographiques et syntaxiques.

Néanmoins, sur base des résultats obtenus lors du laboratoire cognitif, nous constatons la présence de variations
inter-codeurs au niveau de plusieurs critéres : seuls les niveaux de maitrise « présence de la thése », « présence
d’une conclusion » de I'indicateur 2.1 et I'indicateur 4.3 ont obtenu une note identique de la part des évaluateurs.
Dés lors, étant donné les raisons qui nous ont motivée a intégrer le critere impression globale et compte tenu des
résultats précédemment cités, il nous semble que ce critere, problématique pour la plupart des enseignants

interrogés, peut étre supprimé.
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Ensuite, sur base des remarques des quelques participants nous avons choisi de remplacer certains mots par

d’autres :

[C) Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers-awis-arguments.

2.3 Cohérence de I'argumentation
[ Contradiction(s) entre la conclusion et les divers-avis arguments

Dans les niveaux de maitrise de l'indicateur 2.3, certains participants nous ont fait remarquer que I'emploi du
mot « avis » pouvait sous entendre que divers avis étaient acceptés, en 'occurrence les contre-arguments.
Cependant, ayant fait le choix de ne pas accepter ces derniers dans le cadre de ce travail, nous avons remplacé le

mot « avis » par « arguments ».

4. Respect des 4.1 Cesrreetion Maitrisc de I'orthographe [J De 041 erreurs 6
normes linguistiques [ De 243 erreurs 4
[ De4as erreurs 2
[ Plus 5 erreurs 0

4.2 CesrectionMaitrise de la ponctuation et [C]De 042 erreurs
de la syntaxe [ Plus de 2 erreurs

w

[ De 0 4 2 erreurs

4.3 Cerreetion Mailrise du vocabulaire [ Plus de 2 erreurs

(=R

Dans les indicateurs 4.1, 4.2, 4.3, nous avons décidé de remplacer le mot « correction » par le mot « maitrise ».
En eftet, celui-ci perturbant certains participants (2/8), nous avons prétéré le remplacer par un autre mot que
nous jugeons plus approprié.

Consigne générale de rédaction : rédige une argumentation sur le mariage forcé. Celle-ci
devra comporter une streduction une thése, trois arguments & développer et une conclusion.

Dans la consigne générale de rédaction, nous nous sommes rendue compte que parler d'une « introduction »
pouvait préter a confusion. En effet, un participant nous a fait prendre conscience que dans les critéres de la
grille d’évaluation nous ne parlons pas « d’introduction » mais bien de « thése ». Ainsi, pour rester en cohérence
avec les termes de la grille d’évaluation, nous avons modifié la consigne générale de rédaction en remplagant le

mot « introduction » par le mot « thése ».

Par ailleurs, la plupart des participants ont soulevé le caracteére imprécis de plusieurs critéres de cette grille, et
voici ce que certains ont spécifiquement mis en évidence : préciser le mot thése (3/8), préciser ce qu’'on entend
par « arguments recevables » (2/8) (a partir de quand un argument peut-il étre considéré comme recevable ?
Sur base de quels critéres ?), préciser si les contre-arguments sont acceptés ou non (1/8), préciser ce qu’'on
entend par « correction du vocabulaire » (1/8). Par conséquent, puisque cette grille d’évaluation est amenée a
étre utilisée par des enseignants tout venant, il nous a semblé important de tenir compte de ces diverses

> /. :
remarques et de 'aménager en fonction.
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C’est pourquoi, pour nous assurer de la bonne compréhension et utilisation de cette grille d’évaluation, nous
avons joint a cette derniére un guide de correction qui complete et précise chacun des critéres qui y sont présents

(annexe n°7, p.100).

2.2 Pertinence de I'argumentation
1) i la situation de communication a) Arguments recevables 0-1-2-3
b)
b) gux informations données et 4 la | [JAucune erreur de compréhension des systémes
réalité vécue [ Erreurs(s) de compréhension des systémes

= W

En outre, tout en réalisant notre guide de correction, pour plus de précision, nous avons décidé de scinder
I'indicateur 2.2 en deux parties : a) et b) comme cela est suggéré dans la grille de correction disponible sur le

portail de I'enseignement en FW-B dans la famille de taches « convaincre »» destinée aux éléves du 2¢ degré.

Au niveau de systéme de notation, de maniere générale, il a été mis en évidence que la pondération était trop
catégorique et ne laissait pas place a un continuum plus large des points. Ainsi, voici les modifications qui ont

été appliquées :

1. tmpression-slobale 4
2. Respect de 21 Le texte intégre toutes les | Présence de la thése 0-1
I'intention : caractéristiques d’une argumentation Présence de 3 arguments 0-1-2-3
convainere T R e e e e 0-1-2-3
Présence d’une conclusion {opinion globale) 0-1

Premiérement, un participant a mis en évidence que l'auteur de cette rédaction ne devrait pas obtenir la moitié
des points étant donné que le but d’'une argumentation est de convaincre, d’exemplifier et de détailler alors qu’ici,
le développement de I'éléve est pauvre et présente certaines contradictions. Malgré cela, le participant déclare
que I'éleve obtient tout de méme la moitié des points, ce qu’il explique par le fait qu'une grande partie de la
pondération est accordée a la « présence de... », et a 'impression globale. Autrement dit, 2/5¢ de la note sont
consacrées a de 'appréciation ou a la simple présence des éléments demandés. Cette remarque ainsi formulée
appuie d'une part notre décision précédente de supprimer le critére impression globale et, d’autre part, nous amene
a supprimer le niveau de maitrise relatif a « la présence d’une justification pour chaque arguments » étant donné

que celui-ci est déja repris dans I'indicateur 3.2.
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2.2 Pertinence de 1’argumentation

a) 4 la situation de communication a) Arguments recevables (bien-choisisparrappertala-thése). 4> 0-1-2-3
F. -L o - AT a5 ( e | - & 9
b) aux informations données et a la b)
réalité vécue [JAucune erreur de compréhension des systémes 3
0

[[] Erreurs(s) de compréhension des systémes

Deuxiémement, nous avons changé le systeme de notation relatit a I'indicateur 2.2. Initialement, nous avions
développé deux niveaux de maitrise, soit : « arguments recevables » auquel on attribuait la note de 4 et
«argument non recevables » auquel on attribuait la note de 0. Toutefois, plusieurs participants (6/8) ont
rencontré des difficultés pour effectuer un choix entre ces deux extrémes. Eftfectivement, ils trouvaient que deux
arguments sur trois étaient recevables, et voulaient donc inscrire une note intermédiaire mais le systéme de
notation ne le permettait pas : soit, tous les arguments étaient considérés comme recevables, soit aucun. Cest
pourquoi nous avons décidé de supprimer le niveau de maitrise « arguments non recevables » et avons gardé
uniquement celui « arguments recevables » auquel nous avons attribué la pondération suivante : 0-1-2-3. Ainsi,

les participants sont en mesure de choisir si aucun, un, deux ou tous les arguments sont recevables.

4. Respect des 4.1 Maitrise de 'orthographe [ 95%-et-plus-de-& = de 041 erreurs [
normes linguistiques [ e 90%-4-94% de-& = de 243 erreurs 4
Clpe g0t g v, do tes = de 4 4 5 erreurs 2
[ Meins-de 80% de & tes > plus de 5 crreurs 0

Troisiémement, plusieurs participants (8/8) nous ont exposé la difficulté qu’ils avaient ressentie pour attribuer
une note a I'indicateur 4.1. Dés lors, sur base des recommandations de ces derniers, nous avons choisi d’évaluer
la maitrise orthographique en s’'inspirant de la méthode utilisée pour les indicateurs 4.2 et 4.3, a savoir parler en

termes de nombre d’erreurs.

4.2 Maitrise de la ponctuation et de la O De 042 erreurs ,
syntaxe [ Plus de 2 erreurs 531

Quatriémement, nous avons modifié la cotation attribuée au niveau de I'indicateur 4.2 suite aux commentaires
de plusieurs participants (3/8) soulignant que beaucoup de points étaient accordés a cet indicateur, et que la
transition entre le 5 et le 0 était trop radicale. En effet, I'étudiant qui fait 2 erreurs, a tous les points et celui qui
fait seulement, une faute de plus, perd 5 points. Par conséquent, nous avons fait le choix de changer le systéme
de notation en attribuant 3 points a I'éleve qui commet entre O et 2 erreurs de ponctuation et de syntaxe, et O

point a I'étudiant qui commet plus de 2 erreurs.
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2.3 Cohérence de I"argumentation 234

0

[ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers arguments.
[ Contradiction(s) entre la conclusion et les divers arguments

Cinquiémement, si nous tenons compte de toutes ces modifications apportées, nous arrivons a une évaluation
notée sur 38. Or, certains évaluateurs n’ayant pas de grille d’évaluation pour appuyer leur jugement évaluatif,
nous avons décidé de changer la pondération du niveau de maitrise associée a I'indicateur 2.3 en passant d’'une
pondération de 2 a une pondération de 4. En effet, nous avons estimé que ce critére revétait une grande
importance compte tenu de l'objectif de 'évaluation et qu’il méritait donc qu'on y accorde une plus grande

pondération dans la note finale.

Sixiemement, au niveau de la note attribuée par chacun des participants, nous observons de grands écarts entre
évaluateurs (voir tableau n°1, p.147 ) : les notes varient de 26/50 a 39/50 alors qu’il s’agissait pourtant de la

meéme copie et que tous ont recu une grille d’évaluation pour émettre leur jugement évaluatif.

De plus, nous constatons qu'en moyenne, les évaluateurs ont attribué une note de 34,75/40 a cette rédaction ce
qui correspond a une note de 6,95/10, et donc a une copie d’un niveau satisfaisant (Bureau du Secrétaire général
des Ecoles européennes. s.d), ce qui rejoint la note que nous avions initialement attribuée a I'aide de la premiére

version de la grille d’évaluation a savoir celle de 6,67/ 10.

Enfin, certains participants (3/8) ne comprenant pas toujours l'utilité des cases a cocher, nous les avons laissées
uniquement lorsque cela était pertinent. C'est-a-dire lorsqu’il fallait choisir entre diftérents niveaux de maitrise,

comme c’est le cas pour les niveaux de maitrise relatifs aux indicateurs 2.2, 2.3, 3.3, 4.2, et 4.3.

Pour conclure, en mettant en application toutes les modifications précédemment citées, nous obtenons une 2°¢
version de la rédaction (annexe n°4, p.96), ainsi qu'une 2¢ version de la grille d’évaluation (annexe n°5, p.97) qui
nous ameéne a revoir la note que nous avions initialement attribuée a cette copie. En effet, en mettant en
application cette nouvelle grille, nous attribuons a la rédaction une note de 5,75/10. Nous passons donc d’'une
copie initialement évaluée comme étant d'un niveau satisfaisant (6,67/10) a un copie d’un niveau suftisant (5,75)

(Bureau du Secrétaire général des Ecoles européennes. s.d).
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Annexe 14. Résultats du laboratoire cognitif

Critéres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération (participant 1)

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher)

PONDERATION (a

CRITERES INDICATEURS i
entourer + faire total)
1.Impression globale ° 8/10
2. Respect de intention : | 21 Le texte integre toutes les| [JPrésence de lathese 0-1
convaincre caractéristiques d’une argumentation [ Présence de 3 arguments 0-1-2-3
[ Présence d’une justification pour chaque argument (exemples) 0-1-2-3
[ Présence d’une conclusion (opinion globale) 0-1
2.2 Pertinence®® de I’argumentation O Arguments recevables (bien choisis par rapport a la thése). 4
O Arguments non recevables (mal choisis par rapport a la thése) 0
2 3 Cohd de 1’ ati [ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis. 2
> onerence de Largumentation O Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis 0
3. Cohérence textuelle 3.3 Segmentation en paragraphe O Un argument par paragraphe (=il y en a 2 dans la conclusion) 0-1-2-3
3.2 Développement des arguments O Les arguments sont bien forleJIes, clairs, précis 0-1-2-3
O Les exemples permettent de développer les arguments 0-1-2-3
3.3 Pertinence de la connexion [ Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces 3
(connecteurs logiques) [ Une ou deux erreur(s) de connexion 2
[ Plus de deux erreurs de connexion 0

% je trouve que c'est assez vague/subjectif de donner une impression globale en début de grille. Du coup soit je le mettrais en dernier soit je ne le mettrais pas
comme critére parce qu'il n'y a aucun indicateur qui le définissent clairement. Mnt c'est peut étre le but de ton étude et du coup ¢a a tout son sens de le laisser...
10 je trouve que c'est assez vague/subjectif de donner une impression globale en début de grille. Du coup soit je le mettrais en dernier soit je ne le mettrais pas
comme critére parce qu'il n'y a aucun indicateur qui le définissent clairement. Mnt c'est peut étre le but de ton étude et du coup ¢a a tout son sens de le laisser...
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4. Respect des normes 4.1 Correction!! de I’orthographe [0 95% et plus de formes correctes. 6
linguistiques (] De 90% a 94% de formes correctes 4
[ De 80% a 89% de formes correctes 2
] Moins de 80% de formes correctes? 0
4.2Correction de la ponctuation et de la X
syntaxe'? (sens, présence et ordre des [1DeOaz2erreurs (5)
mots, relation entre les mots, etc.) [ Plus de 2 erreurs
4.3Correction du vocabulaire [1De 042 erreurs 3
O Plus de 2 erreurs 0
TOTAL 39/50

Laboratoire cognitif

1) Est-ce que les critéres utilisés sont compréhensibles ou comportent-ils une.des ambiguité.s ?

J’ai répondu au point 2.2

2) Les mots utilisés pour formuler chacun des criteres sont-ils opportuns, ou faudrait-il remplacer certains par d’autres plus

appropriés ?
J’ai répondu au point 4.1 et 4.2

3) Le systeme de notation attribué a chaque critére est-il approprié ? (Si pas, montrez comment vous changeriez cela)

J’ai répondu au point 4.1

4) Le systéme de notation est-il compréhensible ?

Pour moi il est tout a fait compréehensible oui.
5) Avez-vous éprouvé des difficultés pour évaluer cette dissertation ?
J’ai éprouvé des difficultés dans certains point de 1’évaluation car je ne sais pas vraiment ce qui peut étre attendu pour un éléve de 3eme
secondaire. Dées lors, il m’est difficile de savoir si les exemples sont assez détaillés ou si plus d’informations auraient été nécessaires. De

plus, mettre une appréciation globale me semble étre qqch d’assez subjectif. Aucun indicateur précis ne peut détailler ce critere.

1 je ne mettrais peut étre pas "correction de I'orthographe” mais plus "maitrise de I'orthographe” et pareil pour le vocabulaire au point 4.3.

12 et du coup ici, je mettrais plus respect de la ponctuation et de la syntaxe personnellement
13 ce ne serait pas plus simple de parler en nbre d'erreurs comme en dessous? Parce qu'avec les % il faut prendre le nbre de mot puis faire une régle de trois pour savoir dans
quelle partie on se situe (ou alors je n'ai encore rien compris ahah)
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Criteres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération (participant 2)

CRITERES

INDICATEURS

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher)

PONDERATION (a
entourer + faire total)

1.Impression globale

La dissertation de I’étudiant répond a la consigne générale (présence d’une introduction, de trois arguments et d’une
conclusion). On pergoit que 1’éléve a compris les différents éléments qui doivent étre contenus dans chacune des
parties cependant la formulation est quelque peu ambigué. Par exemple, le troisieme argument est difficilement
pertinent puisque, dans la maniére dont il est rédigé, on a I’'impression que 1’argument en tant que tel est
« bénéfique » et I’exemple « étre marié a un époux bienveillant ». Or, dire que c’est bénéfique implique qu’on
explique pourquoi, ce qui reléve, selon moi, d’un argument et non d’un exemple. De plus, cet argument en faveur
du mariage forcé n’est pas présent dans la thése. La conclusion est en lien avec les arguments développés
précédemment. Quelques erreurs de syntaxe, de ponctuation et d’orthographe sont présentes.

6/10

2. Respect de ’intention :

convaincre

2.1 Le texte integre toutes
caractéristiques d’une argumentation

2.2 Pertinence de I’argumentation

2.3 Cohérence de I’argumentation

les

[ Présence de la thése

[ Présence de 3 arguments

[ Présence d’une justification pour chaque argument (exemples)
[ Présence d’une conclusion (opinion globale)

O Arguments recevables (bien choisis par rapport a la thése).
O Arguments non recevables (mal choisis par rapport a la thése)

[ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis.
O Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis

01
0-1-2-3
0-1-2-3

01

ol Ss

3. Cohérence textuelle

3.4 Segmentation en paragraphe

3.2 Développement des arguments

3.3 Pertinence de la connexion
(connecteurs logiques)

J Un argument par paragraphe

[ Les arguments sont bien formulés, clairs, précis
[ Les exemples permettent de développer les arguments

O Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces
[ Une ou deux erreur(s) de connexion
[ Plus de deux erreurs de connexion

0-1-2-3
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4. Respect des normes 4.1 Correction de I’orthographe [0 95% et plus de formes correctes.

linguistiques (] De 90% a 94% de formes correctes
] De 80% a 89% de formes correctes
] Moins de 80% de formes correctes

o N b [D]

4.2Correction de la ponctuation et de la [1De 042 erreurs
syntaxe (sens, présence et ordre des mots, [ Plus de 2 erreurs
relation entre les mots, etc.)

Slo

[0 De 0 a 2 erreurs
4.3Correction du vocabulaire [ Plus de 2 erreurs

o [W]

TOTAL

34/50

1) Est-ce que les criteres utilisés sont compréhensibles ou comportent-ils une.des ambiguité.s ?
Les 4 critéres utilisés sont compréhensibles et ne comportent pas d’ambiguité

2) Les mots utilisés pour formuler chacun des critéres sont-ils opportuns, ou faudrait-il remplacer certains par d’autres plus appropriés ?
Pour le point 1 « Impression globale », j’expliquerai peut-étre ce qu’on entend par « these » (mettre quelques mots entre parenthéses comme pour
« argumentation » ou « conclusion ») si la grille est donnée a un enseignant tout venant (donc pas un professeur de frangais du secondaire supérieur).
Pour les autres critéres, les mots utilises sont compréhensibles et appropriés.

3) Le systeme de notation attribué a chaque critere est-il approprié ? (Si pas, montrez comment vous changeriez cela)
Pour le point 1 « Impression globale », je n’avais pas compris qu’il fallait indiquer quelque chose dans la case. C’est uniquement lorsque j’ai vu la
notation « /10 » que j’ai cru comprendre que nous devions rédiger un texte afin de donner notre impression globale sur le travail de I’¢léve. Je ne
VoIS pas tres bien ce que je pourrais indiquer dans la case : j’ai I’impression que mon commentaire va reprendre les différents éléments a cocher.
Je ne vois pas non plus comment noter ce point puisque je trouve que c’est assez vague et j’aurais envie de me référer a des criteres pour donner
une note (criteres ci-dessous en réalité).
Je pense que pour remedier a ce souci, je n’attribuerai pas de point a cette case et je la positionnerai a la fin de la grille, plus pour avoir un avis
général sur la production (un feedback écrit a destination de 1’¢éleve).
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Pour le point 2.2 « Pertinence de 1’argumentation », j’ai rencontré des difficultés dans le systéme de notation parce que je trouvais que deux
arguments sur trois étaient recevables (le troisiéme était un argument plutot en faveur alors que dans la thése, ce n’était pas mentionné), or nous
devions noter si tous étaient recevables ou aucun.
Je pense que pour remédier a ce souci, je noterai uniquement « Arguments recevables (bien choisis par rapport a la thése) » et j’ajouterai un systéme de
notation « 0-1-2-3 », afin que les enseignants puissent choisir si aucun, un, deux ou tous les arguments sont recevables.
Pour les autres critéres, le systeme de notation est selon moi approprié.
4) Le systeme de notation est-il comprehensible ?
Le systeme de notation est compréhensible, cependant je ne vois pas trop I’intérét de cocher dans la case « niveaux de maitrise » : nous entourons
déja dans la case « pondération » les notes que nous souhaitons attribuer aux critéres. Nous pouvons donc déja voir si le critére est présent ou pas.
5) Avez-vous éprouve des difficultés pour évaluer cette dissertation ?
N’étant pas enseignante de frangais dans le secondaire supérieur, j’ai éprouvé une difficulté a évaluer la présence de la thése puisque je ne me
rappelais pas concrétement de cette notion.
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Criteres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération (participant 3)

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher)

PONDERATION (a

CRITERES INDICATEURS i
entourer + faire total)
1.Impression globale 7/10%
2. Respect de P’intention : | 2.1 Le texte intégre toutes les| [XPrésence de lathese 0-1
convaincre caractéristiques d’une argumentation X Présence de 3 arguments 0-1-2-3
[ Présence d’une justification pour chaque argument (exemples) 0-1-2-3%
X Présence d’une conclusion (opinion globale) 0-1
2.2 Pertinence de I’argumentation [XI Arguments recevables (bien choisis par rapport a la these). 4
O Arguments non recevables (mal choisis par rapport a la these) 0
2.3 Cohé der . X Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis. 2
-3 LLonerence de Targumentation [ Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis 0
3. Cohérence textuelle 3.5 Segmentation en paragraphe X Un argument par paragraphe 0-1-2-3
3.2 Développement des arguments X Les arguments sont bien forleJIes, clairs, précis 0-1.2-3
X Les exemples permettent de développer les arguments 0-1-2-3
3.3 Pertinence de la connexion [ Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces 3
(connecteurs logiques) X Une ou deux erreur(s) de connexion 2
[ Plus de deux erreurs de connexion 0

14 J°ai été embétée par le fait de devoir cocher les cases. Pour certains critéres, le niveau de maitrise n’est pas total donc je ne savais pas si je devais quand méme cocher la

case...

15 Je valide !! Ca permet d’évaluer sans tenir compte des coquilles qui, des fois, peuvent amener 1’enseignant a dévaloriser un texte qui, sans faute, pourrait étre extra niveau

contenu.

16 J>aime bien 1’idée de ne pas pénaliser totalement 1’éléve s’il lui manque par exemple un argument ou une justification.
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4. Respect des normes 4.1 Correction de I’orthographe X 95% et plus de formes correctes. 68
linguistiques (] De 90% a 94% de formes correctes 4
[ De 80% a 89% de formes correctes 2
[ Moins de 80% de formes correctes 0
4.2Correction de la ponctuation et de la X
syntaxe!’ (sens, présence et ordre des [1De 042 erreurs g
mots, relation entre les mots, etc.) [ Plus de 2 erreurs
4.3Correction du vocabulaire Xl De 0 & 2 erreurs 3
O Plus de 2 erreurs 0
TOTAL 38/501%°

Laboratoire cognitif

1)

2)

3)

4)

5)

Est-ce que les criteres utilisés sont compréhensibles ou comportent-ils une.des ambiguité.s ?

Voir point en dessous

Les mots utilisés pour formuler chacun des critéres sont-ils opportuns, ou faudrait-il remplacer certains par d’autres plus
appropries ?

Voir point 4.1

Le systéeme de notation attribué a chaque critére est-il approprié ? (Si pas, montrez comment vous changeriez cela)

Voir point 4.2

Le systeme de notation est-il compréhensible ?

J’ai été embétée par le fait de devoir cocher les cases. Pour certains critéres, le niveau de maitrise n’est pas total donc je ne savais pas si
je devais quand méme cocher la case...

Avez-vous éprouvé des difficultés pour évaluer cette dissertation ? Globalement, ta grille est bien ! Maintenant, je suis instit primaire
donc, les grilles d’évaluation, j’en ai vu défiler et je sais les « comprendre » facilement. Ce serait peut-étre intéressant d’avoir 1’avis de
quelqu’un qui n’est pas du tout dans le contexte de I’enseignement...

17 Je trouve que ce serait plus intéressant de séparer les « sous-critéres » de ce point. Au moins, si I’éléve a accés a la grille d’évaluation, il sait dire s’il est plus faible en
ponctuation ou en syntaxe. Ca permettrait aussi a I’enseignant de peut-&tre lui proposer des pistes de remédiation.

Ici, un éléve qui maitrise peut-étre parfaitement la syntaxe va se retrouver avec un 0/5 parce qu’il n’a mis aucune virgule dans son texte. Je trouve ¢a un peu « dommage ».
18 Je ne comprends pas pourquoi tu as a chaque fois mis « correction de ... » Pourquoi pas simplement « Orthographe », « syntaxe », « vocabulaire » ?

19 Globalement, ta grille est bien ! Maintenant, je suis instit primaire donc, les grilles d’évaluation, j’en ai vu défiler et je sais les « comprendre » facilement. Ce serait peut-
étre intéressant d’avoir I’avis de quelqu’un qui n’est pas du tout dans le contexte de 1’enseignement...
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Critéres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération (participant 4)

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher)

PONDERATION (a

CRITERES INDICATEURS :
entourer + faire total)
1.Impression globale 6/10%°
2. Respect de intention : | 21 Le texte integre toutes les| [JPrésence de lathese 00
convaincre caractéristiques d’une argumentation [J Présence de 3 arguments 0-1-2Q9
[ Présence d’une justification pour chaque argument (exemples) 0-1@-3
O Présence d’une conclusion (opinion globale) 0Q
2.2 Pertinence de I’argumentation [0 Arguments recevables (bien choisis par rapport a la these). &
O Arguments non recevables (mal choisis par rapport a la thése) 0
[ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis. 2

2.3 Cohérence de I’argumentation

[ Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis

3. Cohérence textuelle

3.6 Segmentation en paragraphe

3.2 Développement des arguments

3.3 Pertinence de la connexion
(connecteurs logiques)

O Un argument par paragraphe

[ Les arguments sont bien formulés, clairs, précis
O Les exemples permettent de développer les arguments

[ Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces
J Une ou deux erreur(s) de connexion
[ Plus de deux erreurs de connexion

2 Difficile de donner une note. .. De plus, I’impression peut dépendre d’un enseignant a I’autre. Ce critére pourrait étre gardé mais alors on pourrait peut-étre donner des sous-
critéres qui permettraient de s’y retrouver et avoir des « repéres » comme pour la correction de 1’orthographe.
2L Je trouve que c’est difficile de choisir entre les deux extrémes pour ce cas-Ci.
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4. Respect des normes

4.1 Correction de I’orthographe

[0 95% et plus de formes correctes. 2

®
linguistiques (] De 90% a 94% de formes correctes 4
1 De 80% a 89% de formes correctes 2
1 Moins de 80% de formes correctes 0
4.2Correction de la ponctuation et de la ®
syntaxe (sens, présence et ordre des mots, .
relation entre les mots, etc.) [JDe 0 a2erreurs 0
[ Plus de 2 erreurs
4.3Correction du vocabulaire % 9
[1De 0a2erreurs 0
[ Plus de 2 erreurs
TOTAL 39/50

Laboratoire cognitif

1) Est-ce que les critéres utilisés sont compréhensibles ou comportent-ils une.des ambiguité.s ?

Voir remarques critére 1 et critére 4.2.
2) Les mots utilisés pour formuler chacun des critéres sont-ils opportuns, ou faudrait-il remplacer certains par d’autres plus

appropriés ?

Oui ils sont opportuns.

3) Le systeme de notation attribué a chaque critére est-il approprié ? (Si pas, montrez comment vous changeriez cela)

Voir remarque critére 2.2.
4) Le systéeme de notation est-il compréhensible ?

Oui.

5) Avez-vous éprouve des difficultés pour évaluer cette dissertation ?
A part les différents points plus problématiques que j’ai mis en évidence, non.

22 Jai trouvé ’exercice difficile pour ces deux derniers points comparé aux critéres de 1’orthographe qui est clair. Il suffit d’appliquer les régles orthographiques et puis de
compter le nombre de fautes. Pour moi, les critéres sont assez subjectifs et cela dépend un peu de la personne qui corrige (par exemple : la relation entre deux mots pourraient

convenir pour une personne mais pas pour une autre. Le vocabulaire pourrait étre adéquat pour un enseignant mais pas pour un autre, il aurait choisi un autre mot).
23 Cette maniére de donner un « repére » pour évaluer est vraiment bien. Ca nous permet d’étre juste avec chaque éléve. Il n’y a pas de place pour la subjectivité.
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Criteres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération (participant 5)

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher)

PONDERATION (a

CRITERES INDICATEURS :
entourer + faire total)
1.Impression globale 7/10
2. Respect de I’intention : | 2.1 Le texte integre toutes les | [JPrésence de lathese 01

convaincre

caractéristiques d’une argumentation

2.2 Pertinence de 1’argumentation

2.3 Cohérence de I’argumentation

[ Présence de 3 arguments
[ Présence d’une justification pour chaque argument (exemples)
[ Présence d’une conclusion (opinion globale)

O Arguments recevables (bien choisis par rapport a la thése).
[ Arguments non recevables (mal choisis par rapport a la these)

[ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis.
O Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis

0-1-2-3
0-1{2-3
01

424

3. Cohérence textuelle

3.7 Segmentation en paragraphe

3.2 Développement des arguments

3.3 Pertinence de la connexion
(connecteurs logiques)

O Un argument par paragraphe

[ Les arguments sont bien formulés, clairs, précis
[ Les exemples permettent de développer les arguments

[ Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces
[ Une ou deux erreur(s) de connexion
O Plus de deux erreurs de connexion

4. Respect des normes
linguistiques

4.1 Correction de I’orthographe

[ 95% et plus de formes correctes.
[0 De 90% a 94% de formes correctes
1 De 80% a 89% de formes correctes

24 Jai trouvé ’exercice difficile pour ces deux derniers points comparé aux critéres de 1’orthographe qui est clair. 11 suffit d’appliquer les régles orthographiques et puis de
compter le nombre de fautes. Pour moi, les criteéres sont assez subjectifs et cela dépend un peu de la personne qui corrige (par exemple : la relation entre deux mots pourraient
convenir pour une personne mais pas pour une autre. Le vocabulaire pourrait étre adéquat pour un enseignant mais pas pour un autre, il aurait choisi un autre mot).
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[0 Moins de 80% de formes correctes 0

4.2 Correction de la ponctuation et de la
syntaxe (sens, présence et ordre des mots, [0 De 0 a2 erreurs
relation entre les mots, etc.) ] Plus de 2 erreurs

Slo

4.3 Correction du vocabulaire .
[1De 0a2erreurs

[ Plus de 2 erreurs

o [

TOTAL

37/50

Laboratoire cognitif

1)

2)

3)

4)

5)

Est-ce que les critéres utilisés sont compréhensibles ou comportent-ils une.des ambiguité.s ?

Pour le critére 4.3, peut-étre ajouter des exemples comme pour le 4.2. Est-ce que ¢’est 1’utilisation d’un vocabulaire qui est adapté au
public ? Vocabulaire soutenu ? Bon choix de mots ?

Les mots utilisés pour formuler chacun des critéres sont-ils opportuns, ou faudrait-il remplacer certains par d’autres plus
appropriés ? Les mots me semblent bien choisis.

Le systeme de notation attribué a chaque critére est-il approprié ? (Si pas, montrez comment vous changeriez cela)

Le point « présence de la these » ne doit pas exister, si la thése n’est pas présente, on ne sait pas la corriger et I’épreuve est annulée mais
si elle est présente, la correction peut avoir lieu et je n’attribuerais pas de point pour la simple présence de la thése.

2.2. = J’aurais bien voulu choisir entre 0 et 4 pour noter ce point. On pourrait considérer qu’un seul des arguments n’est pas acceptable,
que fait-on dans ce cas 1a ? Soit on met « 4 » mais pour moi ¢a ne correspond pas a la copie ou on met « 0 » et ce n’est pas juste car
certains arguments sont acceptables. Si 3 arguments - je mettrais le critére sur trois points > 0-1-2-3

Je trouve qu’il y a beaucoup de points accordés a la ponctuation (4.2.). A nouveau, je trouve la transition entre le « 5 » et le « 0 » radicale.
L’étudiant qui fait 2 erreurs a tous les points et celui qui fait seulement une faute de plus perd 5 points d’un coup. = PISTE : 0 erreur de
ponctuation - 3/ 1 erreur > 2/ 2 erreurs > 1/ 3 erreurs ou plus = 0 (par exemple).

Le systeme de notation est-il compréhensible ?

Par ex pour le critére 2.3. - je mettrais dans la colonne de pondération « 0 —2 ». S’ils sont sur la méme ligne, on est str que le
correcteur n’entour qu’un des deux. Normalement si on lit bien la grille, on comprend que ce n’est qu’un seul a entourer mais ce serait
plus visuel comme ca enfin je trouve.

Avez-vous éprouvé des difficultés pour évaluer cette dissertation ?

Pour le premier critére « impression globale » = OUI. Car il n’y a pas de critéres de correction pour justifier un « 10 », un « 5» ou un
« 0 ». L’impression globale = BCP trop subjectif. Du coup, j’ai un peu tapé dans le tas pour ce critére car je manquais d’infos pour
corriger. J’ai attribué 7/10 -> je suis s(r que ma note est totalement subjective.
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Criteres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération (participant 6)

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher)

PONDERATION (a

CRITERES INDICATEURS :
entourer + faire total)
1.Impression globale 6/10
2. Respect de P’intention : | 2.1 Le texte integre toutes les 1 Présence de la these 0 I
convaincre caractéristiques d’une argumentation [ Présence de 3 arguments 0-1-8-3
[ Présence d’une justification pour chaque argument (exemples) 0—.—2—3

2.2 Pertinence de 1’argumentation

2.3 Cohérence de I’argumentation

O Présence d’une conclusion (opinion globale)
O Arguments recevables (bien choisis par rapport a la thése).
O Arguments non recevables (mal choisis par rapport a la thése)

[ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis.
[ Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis

o-d

o =

o

3. Cohérence textuelle 4.4 Segmentation en paragraphe J Un argument par paragraphe 0—1—2—|
3.2 Développement des arguments [ Les arguments sont bien formL,JIés, clairs, précis 0-8-2-3
[ Les exemples permettent de développer les arguments O-I-2-3
3.3 Pertinence de la connexion [ Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces 3
(connecteurs logiques) O Une ou deux erreur(s) de connexion l
[ Plus de deux erreurs de connexion 0
4. Respect des normes 4.1 Correction de I’orthographe ] 95% et plus de formes correctes. 6
linguistiques [ De 90% a 94% de formes correctes 4
[ De 80% a 89% de formes correctes 2
0 Moins de 80% de formes correctes 0
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4.2 Correction de la ponctuation et de la
syntaxe (sens, présence et ordre des
mots, relation entre les mots, etc.)

4.3 Correction du vocabulaire

[0 De 0 a 2 erreurs
[ Plus de 2 erreurs

[0 De 0 a 2 erreurs
[ Plus de 2 erreurs

o

TOTAL

31/50

Laboratoire cognitif

1) Est-ce que les critéres utilisés sont compréhensibles ou comportent-ils une.des ambiguité.s ?
- Pour le premier critere (impression globale) : a quoi correspond « I’impression générale » ? Je trouve que c’est fort subjectif.

- Pour le deuxiéme critére (respect de I’intention de convaincre) : dans les consignes 1’évaluateur parle d’introduction et puis dans la
grille on parle de these. 1l me semble qu’il faudrait uniformiser le propos et donner un mot d’explication afin que 1’¢él¢ve soit au clair

avec les attendus de sa dissertation.

L’évaluateur parle également d’arguments. Compte t-il le contre argument dans les trois « arguments » demandeés ? Autorise-t-il les
contre arguments ? Je ne comprends pas pourquoi les critéres sont en liens les uns avec les autres. L’évaluateur parle de la these et

des arguments en fonction de celle-ci. Je pensais que les criteres (sous critéres également) devaient étre indépendants des uns des

autres... Pourquoi aussi passer de plus de 4 (0-1-2-3) propositions de points et puis plus que 2 (4-0) ? Pour moi, il devrait y avoir une
note intermédiaire entre le 4 et le 0. Pourquoi parler des différents avis ? Cela veut-il dire que les éléves peuvent utiliser des contre

arguments ?

- Pour le troisiéeme critére (cohérence textuelle) : Je n’ai pas grand-chose a ajouter. Cela me semble clair et cohérent.

- Pour le quatriéme critere (respect des normes linguistiques) : Pas facile d’évaluer le pourcentage. 1l faudrait donner un autre indicateur

que le pourcentage. Peut-étre parler en nombre de fautes ? Méme remarque que pour le critére deux : pourquoi ne pas avoir des

cotations intermédiaires au lieu du 5 et du 0 par exemple ?

2) Les mots utilises pour formuler chacun des critéres sont-ils opportuns, ou faudrait-il remplacer certains par d’autres plus

appropriés ?

Pour moi, il faut davantage préciser le mot thése ou bien appeler cela introduction et étre en cohérence avec les consignes que les éleves
ont regues. En effet, dans leurs consignes, on parle de I’introduction et pas de la thése. S’ils ont accés a la grille de correction, ils ont trés

certainement di demander des éclaircissements du terme « these ». Et puis le terme « impression générale » fait appel a beaucoup de
subjectivité je trouve... Quand pouvons nous conclure qu’un argument est recevable ou non ?
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3)

4)

5)

Le systéeme de notation attribué a chaque critére est-il approprié ? (Si pas, montrez comment vous changeriez cela)

Je pense qu’il ne faut pas utiliser des « points binaires ». C'est-a-dire des propositions a deux choix, soit 0 ou 5. Il faut des catégories
intermédiaires pour moi. Et puis peut-étre permettre a 1I’éléve d’avoir des le moyen de s’auto évaluer et de lui prévoir des critéres. Cela
pourrait &tre utile autant pour I’éléve que pour I’enseignant.

Le systeme de notation est-il compréhensible ?

Non. J’ai bien compris qu’il fallait entourer ce qui nous semble représenter chaque critére, mais je ne comprends la cotation de

« impression générale ». Quels sont les critéres pour plus d’objectivité ? Mais pour moi, a partir du moment ou on demande des
impressions, nous sommes dans la subjectivité. Est-ce que les 10 points sont a part des 50 ou bien compris dedans ? Moi je ne les ais pas
compris dedans car le critére 1 a I’air a part et ne pas étre sur le méme pied que les autres critéres. De plus, le concepteur de la grille parle
de pondération, mais nous n’avons aucun moyen de savoir comment la réaliser ? S’agit-il d’une moyenne ? Quel calcul effectué ?
Avez-vous éprouve des difficultés pour évaluer cette dissertation ?

Je me suis questionnée a plusieurs endroits ne sachant pas trop quelle note donner. Je pense aussi que c’est parce qu’elle manque de
clarification dans les concepts ou bien peut-étre d’exemples concrets comme nous retrouvons sur les corrections d’épreuves (non)
certificatives réalisées en Fédération Wallonie Bruxelles (dans le carnet de corrections).

131



Critéres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération?® (participant 7)

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher)

PONDERATION (a

CRITERES INDICATEURS i
entourer + faire total)
1.Impression globale 6/10
2. Respect de I’intention : | 2.1 Le texte integre toutes les | [JPrésence de lathese 0-1
convaincre caractéristiques d’une argumentation [ Présence de 3 arguments 0-1-2-3
[ Présence d’une justification pour chaque argument (exemples) 0-1-2-3
[ Présence d’une conclusion (opinion globale) 0-1
2.2 Pertinence de I’argumentation O Arguments recevables (bien choisis par rapport a la thése). 426
O Arguments non recevables (mal choisis par rapport a la thése) 0
2 3 Cohé der ati [ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis. 2
2 Lonerence de Targumentation O Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis 0
3. Cohérence textuelle 4.2 Segmentation en paragraphe O Un argument par paragraphe 0-1-2-3
3.2 Développement des arguments [ Les arguments sont bien formL,JIes, clairs, précis 0-1-2-3
[ Les exemples permettent de développer les arguments 0-1-2-3
3.3 Pertinence de la connexion [ Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces 3
(connecteurs logiques) O Une ou deux erreur(s) de connexion 2
[ Plus de deux erreurs de connexion 0

%5 Jai trouvé Iexercice difficile pour ces deux derniers points comparé aux critéres de 1’orthographe qui est clair. Il suffit d’appliquer les régles orthographiques et puis de
compter le nombre de fautes. Pour moi, les critéres sont assez subjectifs et cela dépend un peu de la personne qui corrige (par exemple : la relation entre deux mots pourraient
convenir pour une personne mais pas pour une autre. Le vocabulaire pourrait étre adéquat pour un enseignant mais pas pour un autre, il aurait choisi un autre mot).

% Le deuxiéme argument, pour moi, est non recevable car il n’est pas prouvé. Le choix d’un mari par le pére ne peut pas assurer un mariage sans violence.
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4. Respect des normes 4.1 Correction de I’orthographe [0 95% et plus de formes correctes.

linguistiques

1 De 90% a 94% de formes correctes
1 De 80% a 89% de formes correctes
[0 Moins de 80% de formes correctes

O NI O

[0 De 0 a 2 erreurs

4.2Correction de la ponctuation et de la
[ Plus de 2 erreurs

syntaxe (sens, présence et ordre des mots,
relation entre les mots, etc.)

o o1

[0 De 0 a 2 erreurs
4.3Correction du vocabulaire [ Plus de 2 erreurs

o lw

TOTAL

34 /50

Laboratoire cognitif

1)

2)

3)

4)

5)

Est-ce que les critéres utilisés sont compréhensibles ou comportent-ils une des ambiguité.s ?

Oui compréhensibles, et non ils ne comportent aucune ambiguite.

Les mots utilisés pour formuler chacun des critéres sont-ils opportuns, ou faudrait-il remplacer certains par d’autres plus
appropriés ?

Le mot these peut étre interprété de plusieurs fagon, comme étant le sujet de la dissertation ou comme étant la présence de ['opinion de
[’étudiant dans l'introduction.

Le systéeme de notation attribué a chaque critére est-il approprié ? (Si pas, montrez comment vous changeriez cela)

Le point sur la recevabilité des arguments devrait étre plus large. La consigne demande 3 arguments, la cotation devrait étre alors
divisée en 3 (1 point par argument recevable par exemple et -1/0 point par argument non recevable ).

Réaliser un travail d’argumentation est fort personnel, comment évaluer la recevabilité d’'un argument ? Avec quels criteres ? 11y a-t-il
une limite a ne pas franchir sur ce sujet ? Ce critére devait peut étre étre plus preécis, par exemple « les arguments sont-ils vérifié par de
la documentation, par des interviews ? »

La correction de I’orthographe pourrait étre évaluée de la fagon suivante « de 0 a 1 faute : 6 points, de 2 & 3 fautes : 5 points, etc. »

La correction de la syntaxe ne me semble pas assez souple pour un étudiant de troisieme année. Prévoir de scindé les points ; sens = 1,
ordre des mots = 1, relation entre les mots =1 ? etc

Le systeme de notation est-il compréhensible ?

Oui mais devrait étre plus preécis.

Avez-vous éprouvé des difficultés pour évaluer cette dissertation ?

Oui car la dissertation est fort bréve. La maniere d’écrire de I’étudiant est claire mais les arguments ne sont pas assez approfondis et son
avis est déja tranché alors méme que la these n’a pas fini d étre énoncée.
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Criteres, indicateurs, niveaux de maitrise et pondération (participant 8)

NIVEAUX DE MAITRISE (a cocher)

PONDERATION (a

CRITERES INDICATEURS i
entourer + faire total)
1.Impression globale 4/10
2. Respect de I’intention : | 2.1 Le texte integre toutes les | [JPrésence de lathese 0-1
convaincre caractéristiques d’une argumentation [ Présence de 3 arguments 0-1-2-3
[ Présence d’une justification pour chaque argument (exemples) 0-1-2-3
[ Présence d’une conclusion (opinion globale) 0-1
2.2 Pertinence de I’argumentation [0 Arguments recevables (bien choisis par rapport a la these). 4
O Arguments non recevables (mal choisis par rapport a la these) 0
2.3 Cohé de . [ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis. 2
-3 LLonerence de Targumentation [ Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis 0
3. Cohérence textuelle 4.3 Segmentation en paragraphe J Un argument par paragraphe 0-1-2-3
3.2 Développement des arguments [ Les arguments sont bien forleJIes, clairs, précis 0-1.2-3
O Les exemples permettent de développer les arguments 0-1-2-3
3.3 Pertinence de la connexion [ Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces 3
(connecteurs logiques) [ Une ou deux erreur(s) de connexion 2
[ Plus de deux erreurs de connexion 0
4. Respect des normes 4.1 Correction de I’orthographe [0 95% et plus de formes correctes. 6
linguistiques [0 De 90% a 94% de formes correctes 4
[ De 80% a 89% de formes correctes 2
[0 Moins de 80% de formes correctes 0
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o1

4.2 Correction de la ponctuation et de la (O DeOa2erreurs 0
syntaxe (sens, présence et ordre des O Plus de 2 erreurs
mots, relation entre les mots, etc.)

w

[0 De 0 a 2 erreurs 0
[ Plus de 2 erreurs

4.3 Correction du vocabulaire

TOTAL

26/50

Laboratoire cognitif

1)

2)

3)

4)

Est-ce que les criteres utilisés sont compréhensibles ou comportent-ils une.des ambiguité.s ?

Je ne releve aucune réelle ambiguité au niveau de la catégorie des critéres.

Les mots utilisés pour formuler chacun des critéres sont-ils opportuns, ou faudrait-il remplacer certains par d’autres plus
appropriés ?

Ici, vous indiquez le mot « critéres ». Je me réfere donc a la premiere colonne. Or, vous ne parlez pas des indicateurs ou des niveaux de
maitrise. Par « criteres », entendez-vous ’ensemble des colonnes ?

Si non, je n’observe aucun probléme de formulation dans la premiére colonne.

Le systéeme de notation attribué a chaque critére est-il approprié ? (Si pas, montrez comment vous changeriez cela)

A mes yeux, le systéme utilisé est trop catégorique. Il ne laisse pas place a un continuum plus large des points. Lorsque 1’on est face a la
cotation de la présence d’un élément, il est normal d’avoir un systéme binaire (c’est présent ou ¢a ne 1’est pas) mais le 2.2., par exemple,
est trop catégorique a mes yeux : soit tout est valable, soit tout ne 1’est pas. Or, j’ai trouvé qu’il y avait des nuances a apporter au niveau de
la rédaction que je viens de corriger. Il y a des contradictions mais tout n’est pas réellement a jeter a la poubelle.

A mes yeux, I’éléve dont je viens de corriger la copie ne devrait pas avoir la moyenne dans le sens ot le but de 1’argumentation est de
convaincre, d’exemplifier, de détailler. Ici, les développements sont trés pauvres et les quelques phrases se contredisent parfois. Or, il
obtient une note de +1 la moyenne. Cela est di au fait de la présence d’une pondération accordée trop importante pour tout ce qui est
« présence de... ». Je comptabilise 11 points, rien que pour la présence des éléments demandés. Ajoutons a cela les 10 points de
I’appréciation globale, cela fait 2/5¢ de la note consacrée a de I’appréciation ou a de la simple présence d’éléments demandés. Pour moi,
cela n’évalue pas assez la pertinence des ¢léments. J’accorderais donc une plus grande importance (avec plus de possibilités d’accorder des
points médiants et non juste un systéme binaire). Enfin, je placerais I’appréciation globale a la fin de la grille de correction car 1’on pourrait
avoir, a mon sens, moins de biais de la part du correcteur s’il est amené a évaluer apres s’étre basé sur des critéres objectifs. Placer cet item
au départ, qui plus est sur 10 points (que je raménerais a 4 points d’ailleurs car 1/5¢ du travail, cela me parait tout de méme beaucoup), sans
s’imprégner de la grille, amene davantage de subjectivité.

Ici-bas, je propose une autre pondération et un changement dans la grille (modifications en rouge).

Le systéme de notation est-il compréhensible ?

Oui, il I’est. C’est en termes de cohérence que j’émets des réserves (explicitées plus haut).
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5) Avez-vous éprouve des difficultés pour évaluer cette dissertation ?
Oui, pour les raisons exactes et exhaustives citées précédemment.
Enfin, pourquoi devoir cocher les niveaux de maitrise alors que la pondération est présente ? Est-ce utile ? C’est ambigu.

CRITERES INDICATEURS NIVEAUX DE MAITRISE {acocher) PONDERA'I_'ION (a
entourer + faire total)
1. Respect de intention : | 1.1 Le texte intégre toutes les| [JPrésence de lathese 0-1
convaincre caractéristiques d’une argumentation [ Présence de 3 arguments développés 0-1-2-3
O] Zeegenecdiunejustitbieationpowehaguearsmment-teemples) L2
O Présence d’une conclusion (opinion globale) 0-1
1.2 Pertinence de 1’argumentation [0 La majorite des arguments est recevable (bien choisis par 3
rapport a la thése).
[ Une partie des arguments est recevable 2
[ La majorité des arguments est irrecevable (mal choisis par 0

1.3 Cohérence de I’argumentation X N
rapport a la thése)

[ Pas de contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis.
[ Contradiction(s) entre la conclusion et les divers avis

2. Cohérence textuelle 2.1Segmentation en paragraphe O Un argument par paragraphe 0-1-2-3

, [ Les arguments sont bien formulés, clairs, précis
2.2 Développement des arguments ,
[ Les exemples permettent de développer les arguments 0-1-2-3
2.3 Pertinence de la connexion [ Utilisation de connexions logiques correctes et efficaces
(connecteurs logiques) [ Une ou deux erreur(s) de connexion

[ Plus de deux erreurs de connexion

linguistiques [ De 90% a 94% de formes correctes
(1 De 80% a 89% de formes correctes

3

2

0

3. Respect des normes 3.1 Correction de I’orthographe ] 95% et plus de formes correctes. 6
4

2

[ Moins de 80% de formes correctes 0
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3.2 Correction de la ponctuation et de la (0 De O a2erreurs 3
syntaxe (sens, présence et ordre des O Plus de 2 erreurs 0
mots, relation entre les mots, etc.)
3.3 Correction du vocabulaire [1De0a2erreurs 3
[ Plus de 2 erreurs 0
4.Impression globale /4

TOTAL

140

donne plus de crédits a cette grille.

3 e

137




Annexe 15. Formulaire de consentement

L I E G E Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I'Education

Comité d'éthique

université  pRESIDENTE : Fabienne COLLETTE

SECRETAIRE : Annick COMBLAIN

CONSENTEMENT ECLAIRE

POUR DES RECHERCHES IMPLIQUANT DES PARTICIPANTS HUMAINS

Un exemplaire du formulaire d’information et de consentement signé doit étre donné au
participant, et le chercheur doit en conserver une copie. Le consentement étant nominatif, il
doit étre considéré comme une donnée sensible et devra étre protégé contre toute
« violation ». Cela implique qu’il soit conservé sous clé avec des accés réglementés et qu’il soit
également détruit en cas de demande d’effacement (sauf raison a justifier).

CE-Cons_écl-1

CE-Cons_écl-2

CE-Cons_écl-3

CE-Cons_écl-4

CE-Cons_écl-5

CE-Cons_écl-6

CE-Cons_écl-7

CE-Cons_écl-8

CE-Cons_écl-9

Participant adulte, pas de transmission de résultats vers un
professionnel des soins de santé, avec ou sans enregistrement
audio/vidéo.

Participant adulte, transmission de résultats vers un professionnel des
soins de santé, avec ou sans enregistrement audio/vidéo.

Participant mineur ou dans I’incapacité de donner son consentement,
pas de transmission de résultats vers un professionnel des soins de
santé, avec ou sans enregistrement audio/vidéo.

Participant mineur ou dans I’incapacité de donner son consentement,
avec transmission de résultats vers un professionnel des soins de sante,
avec ou sans enregistrement audio/vidéo.

Accord pour enregistrement vidéo de personnes n’étant pas des
participants directs a 1’é¢tude mais se trouvant dans le champ de la
camera.

Participation via internet, regroupant le formulaire d’information et de
consentement. Pour les mineurs, inclure la procédure permettant
d’avoir I’accord parental et modifier la partie du consentement en vert.

Information et consentement oraux adaptés aux participants mineurs ou
présentant des difficultés de compréhension.

Information et consentement via voie téléphonique. Participant adulte,
pas de transmission de résultats vers un professionnel des soins de
sante, avec ou sans enregistrement audio/vidéo.

Information et consentement oral. Participant adulte, pas de
transmission de résultats vers un professionnel des soins de santé, avec
ou sans enregistrement audio/video.
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Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I'Education

4 ’ L I EG E Comité d’'éthique
! , PRESIDENTE : Fabienne COLLETTE
4» universite SECRETAIRE : Annick COMBLAIN

CONSENTEMENT ECLAIRE

POUR DES RECHERCHES IMPLIQUANT DES PARTICIPANTS HUMAINS

Titre de la recherche

Mesurer les Qéterminants de la notation dans le cadre de I’évaluation d’une
rédaction en vue de modéliser les pratiques évaluatives.

Chercheur responsable

Rauw Kim

Promoteur

Ariane Baye

Service et numéro de
téléphone de contact

Département dans les Sciences de I’Education (Analyse et Intervention dans le
domaine du Décrochage et de 1’Exclusion)

+32 43 66 20 63

- Je,

soussigné(e)

déclare :

- avoir regu, lu et compris une présentation écrite de la recherche dont le titre et le chercheur
responsable figurent ci-dessus ;

- avoir pu poser des questions sur cette recherche et recu toutes les informations que je

souhaitais.

- avoir recu une copie de I’information au participant et du consentement éclairé.

J’ai compris que :

- jepeux atout moment mettre un terme a ma participation a cette recherche sans devoir motiver
ma décision ni subir aucun préjudice que ce soit. Les données codees acquises resteront
disponibles pour traitements statistiques.

- je peux demander a recevoir les résultats globaux de la recherche mais je n’aurai aucun retour
concernant mes performances personnelles.

- je peux contacter le chercheur pour toute question ou insatisfaction relative a ma participation

a la recherche.
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- des données me concernant seront récoltées pendant ma participation a cette étude et que le
chercheur/mémorant responsable et le promoteur de I’étude se portent garants de la
confidentialité de ces données. Je conserve le droit de regard et de rectification sur mes
données personnelles (données démographiques). Je dispose d’une série de droits (acceés,
rectification, suppression, opposition) concernant mes données personnelles, droits que je
peux exercer en prenant contact avec le Délégué a la protection des données de 1’ institution
dont les coordonnées se trouvent sur la feuille d’information qui m’a été remise. Je peux
également lui adresser toute doléance concernant le traitement de mes données a caractere
personnel. Je dispose également du droit d’introduire une réclamation auprés de
I’Autorité de protection des données (https://www.autoriteprotectiondonnees.be,
contact@apd-gba.be).

- les données a caractere personnel ne seront conservées que le temps utile a la réalisation de
I’étude visée, ¢’est-a-dire durant deux années.

Je consens a ce que :

- les données anonymes recueillies dans le cadre de cette étude soient également utilisées dans
le cadre d’autres études futures similaires, y compris éventuellement dans d’autres pays que
la Belgique.

- les données anonymes recueillies soient, le cas échéant, transmises a des collégues d’autres
institutions pour des analyses similaires a celles du présent projet ou qu’elles soient mises en
dép6t sur des répertoires scientifiques accessibles a la communauté scientifique uniquement.

- mes données personnelles soient traitées selon les modalités décrites dans la rubrique traitant
de garanties de confidentialité du formulaire d’information.

En conséquence, je donne mon consentement libre et éclairé pour étre participant a cette
recherche.

Lu et approuve,
Date et signature

Chercheur responsable

e Je soussigné, Rauw Kim, chercheur responsable, confirme avoir fourni oralement les
informations nécessaires sur I'é¢tude et avoir fourni un exemplaire du document d’information
et de consentement au participant.

e Je confirme gqu'aucune pression n'a été exercée pour que la personne accepte de participer a
I'étude et que je suis prét a répondre a toutes les questions supplémentaires, le cas échéant.

e Je confirme travailler en accord avec les principes éthiques énoncés dans la derniére version
de la « Déclaration d’Helsinki », des « Bonnes pratiques Cliniques » et de la loi belge du 7
mai 2004, relative aux expérimentations sur la personne humaine, ainsi que dans le respect
des pratiques éthiques et déontologiques de ma profession.

Nom, prénom du chercheur responsable : RAUW Kim Date et signature :

20/10/21 /_%%
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Annexe 16. Formulaire d’information

s Faculté de Psychologie, Logopédie et des Sciences de I'Education
> | ’ L I EG E Comité d’'éthique
. -y PRESIDENTE : Fabienne COLLETTE
.» universiteé  secreTAIRE : Annick COMBLAIN

Formulaire d’information au volontaire

TITRE DE LA RECHERCHE

Mesurer les facteurs qui interviennent dans 1’évaluation d’une production écrite, en vue d’améliorer les pratiques
évaluatives

CHERCHEUR / ETUDIANT RESPONSABLE

Nom/prénom : Rauw Kim

Statut : Etudiante en derniére année Master en Sciences de 1’Education |
Téléphone : 0491180306 ;

Email : rauwkim@gmail.com.

PROMOTEUR

Ariane Baye
Université de Liége

Service : Sciences de I’Education
Adresse : Ariane.Baye@uliege.be

143


mailto:rauwkim@gmail.com
mailto:Ariane.Baye@uliege.be

DESCRIPTION DE I’ETUDE

L’objectif général de cette étude est de mesurer les facteurs qui interviennent dans I’évaluation
d’une production écrite, en vue d’améliorer les pratiques évaluatives. Pour ce faire, il me faut
recueillir un échantillon d’enseignants secondaire qui accepteront de participer a deux epreuves
en ligne : d’une part de corriger une rédaction (accompagnée ou non d’une grille d’évaluation)
(+-25 min) et d’autre part de répondre a un questionnaire contextuel (+-5 min) afin de recueillir
certaines informations sur les participants telles que leur age, leur nombre d’années
d’expérience dans I’enseignement, etc. Afin d’assurer la bonne réalisation de ces épreuves, il
s’agira de réaliser ces derniéres seule, et si possible, dans un endroit calme.

Vos données personnelles (c¢’est-a-dire les données qui permettent de vous identifier comme
votre nom ou vos coordonnées) seront conservées durant la réalisation de 1’étude dans un
endroit sdr durant 2 ans, apres quoi elles seront détruites.

Avant de participer a I’étude, nous attirons votre attention sur un certain nombre de
points.

Votre participation est conditionnée a une série de droits pour lesquels vous étes couverts en
cas de préjudices. VVos droits sont explicités ci-dessous.

e Votre participation est libre. Vous pouvez I’interrompre sans justification.

e Aucune divulgation de vos informations personnelles n’est possible méme de fagon non
intentionnelle. Seules les données codées pourront étre transmises a la communauté des
chercheurs. Ces données codées ne permettent plus de vous identifier et il sera impossible
de les mettre en lien avec votre participation.

e Le temps de conservation de vos données personnelles est réduit a son minimum. Par
contre, les données codées peuvent étre conservées ad vitam aeternam.

e Les résultats issus de cette étude seront toujours communiqués dans une perspective
scientifique et/ou d’enseignement.

e En cas de préjudice, sachez qu’une assurance vous couvre.

e Si vous souhaitez formuler une plainte concernant le traitement de vos données ou votre
participation a 1’étude, contactez le responsable de 1’étude et/ou le DPO et/ou le Comité
d’éthique (cf. adresses a la fin du document).

Tous ces points sont détaillées aux pages suivantes. Pour toute autre question, veuillez vous
adresser au chercheur ou au responsable de I’étude. Si ces informations sont claires et que vous
souhaitez participer a 1’étude, nous vous invitons a signer le formulaire de consentement.
Conservez bien une copie de chaque document transmis afin de pouvoir nous recontacter si
nécessaire.
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INFORMATIONS DETAILLEES

Toutes les informations récoltées au cours de cette étude seront utilisées dans la plus stricte
confidentialité et seuls les expérimentateurs, responsables de 1’étude, auront accés aux données
récoltées. Vos informations seront codées. Seul le responsable de 1’étude ainsi que la personne en charge
de votre suivi auront accés au fichier crypté permettant d’associer le code du participant & son nom et
prénom, ses coordonnées de contact et aux données de recherche. Ces personnes seront tenues de ne
JAMAIS divulguer ces informations.

Les données codées issues de votre participation peuvent étre transmises dans le cadre d’une
autre recherche en lien avec cette étude-ci. Elles pourront étre compilées dans des bases de
données accessibles uniqguement a la communauté scientifique. Seules les informations codées
seront partagées. En 1’état actuel des choses, aucune identification ne sera possible. Si un
rapport ou un article est publié¢ a I’issue de cette étude, rien ne permettra votre identification.
Vos données a caractere personnel conservées dans la base de données sécurisée sont soumises
aux droits suivants : droits d’acces, de rectification et d’effacement de cette base de données,
ainsi que du droit de limiter ou de s’opposer au traitement des données. Pour exercer ces droits,
vous devez vous adresser au chercheur responsable de 1’étude ou, a défaut, au délégué a la
protection des données de I’Université de Li¢ge, dont les coordonnées se trouvent au bas du
formulaire d’information. Le temps de conservation de vos données a caractere personnel sera
le plus court possible ; durant deux années. Les données issues de votre participation a cette
recherche (données codées) seront également conservées durant deux années, aprés quoi elles
seront detruites.

Si vous changez d'avis et décidez de ne plus participer a cette étude, nous ne recueillerons plus
de données supplémentaires vous concernant et vos données d’identification seront détruites.
Seules les données rendues anonymes pourront étre conservées et traitées.

Les modalités pratiques de gestion, traitement, conservation et destruction de vos données
respectent le Reglement Général sur la Protection des Données (UE 2016/679), les droits du
patient (loi du 22 ao(t 2002) ainsi que la loi du 7 mai 2004 relative aux études sur la personne
humaine. Toutes les procédures sont réalisées en accord avec les dernieres recommandations
européennes en matiére de collecte et de partage de données. Le responsable du traitement de
vos données a caractére personnel est I’Université de Li¢ge (Place du XX-Aodt, 7 a 4000
Liege), représentée par son Recteur. Ces traitements de données a caractere personnel seront
réalisés dans le cadre de la mission d’intérét public en matiére de recherche reconnue a
I’Université de Liége par le Décret définissant le paysage de l'enseignement supérieur et
I'organisation académique des études du 7 novembre 2013, art.2. Vous disposez également du
droit d’introduire une réclamation auprés de 1’Autorit¢ de protection des données
(https://www.autoriteprotectiondonnees.be, contact@apd-gba.be).

Une assurance a été souscrite au cas ou vous subiriez un dommage lié a votre participation a
cette recherche. Le promoteur assume, méme sans faute, la responsabilité du dommage causé
au participant (ou a ses ayants droit) et lié de maniere directe ou indirecte a la participation a
cette étude. Dans cette optique, le promoteur a souscrit un contrat d'assurance aupres d'Ethias,
conformément a I'article 29 de la loi belge relative aux expérimentations sur la personne humaine
(7 mai 2004).

Vous signerez un consentement éclairé avant de prendre part a I’expérience. Vous conserverez
une copie de ce consentement ainsi que les feuilles d’informations relatives a I’étude.

Cette étude a regu un avis favorable de la part du comité d’éthique de la faculté de psychologie,
logopédie et des sciences de L’Education de I’Université de Liége. En aucun cas, vous ne devez
considérer cet avis favorable comme une incitation a participer a cette étude.
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Personnes a contacter

Vous avez le droit de poser toutes les questions que vous souhaitez sur cette recherche et d’en
recevoir les réponses.

Si vous avez des questions ou en cas de complication liée a I'étude, vous pouvez contacter les
personnes suivantes :

ARIANE Baye

Téléphone de service : +32 436 620 63

Service : Département dans les Sciences de 1’Education (Analyse et Intervention dans le
domaine du Décrochage et de I’Exclusion)

Email : Ariane.Baye@uliege.be

Adresse : Place des Orateurs 2, 4000 Liege

DYLAN Dachet

Téléphone du service : +32 436 620 63

Service : Département dans les Sciences de I’Education (Analyse et Intervention dans le
domaine du Décrochage et de I’Exclusion)

Email : ddachet@uliege.be

Adresse : Place des Orateurs 2, 4000 Liege

ou I’investigateur principal du projet :
RAUW Kim

Téléphone: + 32 0491 18 03 06
Email: kim.rauw@student.uliege.be

Pour toute question, demande d’exercice des droits ou plainte relative a la gestion de vos
données a caractere personnel, vous pouvez vous adresser au délégué a la protection des
données par e-mail (dpo@uliege) ou par courrier signé et daté adressé comme suit :
Monsieur le Délégué a la protection des données

Bat. B9 Cellule "GDPR",

Quartier Village 3,

Boulevard de Colonster 2,

4000 Liége, Belgique.

Vous disposez également du droit d’introduire une réclamation auprés de I’Autorité de

protection des données (https://www.autoriteprotectiondonnees.be, contact@apd-
gba.be).
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Figure 1. Les étapes du processus d’évaluation des apprentissages
(Pellegrino, Chudowsky et Glaser, 2001, cités par Berthiaume et al.,
2011)

1.CLARIFICATION
Quel(s) apprentissage(s) a

veut-on évaluer ?

3. CLARIFICATION
Comment analyser la (les)
preuve(s) dapprentissage ?

2. CLARIFICATION
Comment obtenir une (des)
preuve(s) de ' apprentissage ?

Figure 1. Les étapes du processus d’évaluation des apprentissages (Pellegrino et al., 2001, Cités par
Berthiaume et al., 2011)

Figure 2. L’usage de la grille critériée inscrite dans le temps (Berthiaume et

al., 2011)
En amont Au début Pendant le
du cours du cours cours

Figure 2. L 'usage de la grille critériée inscrite dans le temps (Berthiaume et al., 2011)

Tableau 1. Résultats du laboratoire cognitif

Participant n°1 Institutrice primaire 39/50 =2 7,4/10
Participant n°2 Institutrice primaire 34/50 =2 6,8/10
Participant n°3 Institutrice primaire 38/50 = 7,6/10
Participant n°4 Institutrice primaire 39/40 2 7,8/10
Participant n°5 Instituteur primaire 87/50 = 7,4/10
Participant n°6 Institutrice primaire 31/50 = 6,2/10
Participant n°7 Institutrice primaire 34/50 = 6,8/ 10
Participant n°8 Professeur de frangais dans 26/50 2 5,2/10
I'enseignement secondaire
inférieur.
Moyenne 34,75 = 6,95/10

Tableau 1. Résultats du laboratoire cognitif

147



Tableau 2. Caractéristiques de I’échantillon d’enseignants répartis dans les
quatre groupes

Caractéristiques de Uéchantillon d’enseignants
répartis dans les quatre groupes

SEXE ANCIENNETE VECU PAR
(a) (b) RAPPORT
REDOUBL- DISCIPLINE (d)
EMENT (c)
F HfA BCDEJA BJA B CDEF GHI J KLMNOPOQRST
Groupel 26 9 15 71 3| 2 8 16 19 9 9 2 1|16 1 1 3 1 1 1
(N= 35)
GroupeQ 24 11 21 5| 4 1 4 15 20 8 10 1 4| 4 1 1 2 1 1 1 1
(N=35)
Groupe3 25 10 13 51 6 3 8 18 17 7 8 21 2|6 2 1 1 2 1 2 1
(N=35)
Groupe4 29 6 16 41 2| 3 10 15 20 14 6 1 7 1 1 1 1 1 1
(N=35)

Tableau 2. Caractéristiques de Uéchantillon d’enseignants répartis dans les quatre groupes

-Note a : F= Femme, H= Homme

-Note b: A = 0an < x < 5ans, B = 5sans < x < 10ans,
E = x> 20ans

-Note ¢ : A = connu le redoublement, B= pas connu le redoublement

-Note d : A = frangais, B = mathématiques, C = histoire, D = sciences (chimie, biologie, physique), E =
langues modernes (anglais, néerlandais, allemand, espagnol, frangais langue étrangére), F = langues
anciennes (latin), G = religion (catholique, protestante etc), H = philosophie et citoyenneté, I = cours
artistiques (art plastique, éducation musicale), J = éducation physique, K = agriculture, L = mécanique,
M = hétellerie, N = horticulture, O = informatique, P = économie, Q = sciences économiques, R = sciences
humaines, S = sciences sociales, T= agencement intérieur.

C = 10ans < x < 15ans, D =15ans < x < 20ans,

Tableau 3. Tableau récapitulatif reprenant les résultats au test de normalité
pour les notes totales attribuées a chacun des groupes de copies

Variables
Test Statistique Valeur de P
Conditions
Copies promus sans grille (groupe 4) Shapiro-Wilk W | 0,966872 | Pr<wW | 0.3632
Copies promus avec grille (groupe 2) Shapiro-Wilk W | 0,960966 | Pr<wW | 0.2444
Copies redoublants sans grille (groupe 3) | Shapiro-Wilk W | 0.972903 | Pr<w | 0.5278
Copies redoublants avec grille (groupe 1) | Shapiro-Wilk W | 0.976834 | Pr<w | 0.6543

Tableau 3. Tableau récapitulatif reprenant les résultats au test de normalité pour les notes totales
attribuées a chacun des groupes de copie
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Tableau 4. Tableau récapitulatif reprenant les résultats au test de normalité pour les notes attribuées a chacun des
blocs de criteres selon qu’il s’agit d’une « copie redoublant » ou d’une « copie promu »

Variables Bl B2 B3
Test | Statistique | Valeur Test Statistique | Valeur Test Statistique Valeur
(W) de P (W) de P (W) de P
Condition (Pr<w) (Pr<w) (Pr<w)
Promu Shapiro- | 0,930476 | 0,0289 | Shapiro- | 0,952769 0,1378 | Shapiro- 0,939504 0,0540
Wilk Wilk Wilk
Redoublant | Shapiro- | 0,948197 0,0997 | Shapiro- | 0,937956 0.0485 | Shapiro- 0,942722 0,0678
Wilk Wilk Wilk

Tableau 4. Tableau récapitulatif reprenant les résultats au test de normalité pour les notes attribuées a chacun des blocs de critéres selon qu’il s’agit d 'une « copie
redoublant » ou d’une « copie promu »

Tableau 5. Analyse de la variance simple pour la note totale

Source DF Somme des Carré Valeur de F Pr>F
carrés moyen

Modele 7 798,61 114,09 3,79 0,0009
Erreur 132 3973,11 30,10
Total corrigé 139 477172

R-carré Coefficient de Ecart quadratique Note moyenne

variation moyen
0,16 21,76 5,52 25,37

Tableau 5. Analyse de la variance simple pour la note totale
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Tableau 6. Analyse de la variance simple pour la note attribuée a chacun des blocs de critéres

Modele | 5 69,72 13,94 1,72 0,14 5 28,45 5,69 1,56 0,18 5 50,22 10,04 1,61 0,1702
Erreur | 64 519,78 8,12 64 232,82 3,64 64 399,27 6,24

Total 69 589,50 69 261,27 69 | 449,49
corrigé

0,12

27,14

2,85

10,50

0,11

22,29

1,91

8,56

0,11

33,37

2,50

7,49

Tableau 6. Analyse de la variance simple pour la note attribuée a chacun des blocs de critére
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Tableau 7. Moyennes, écarts-types et ampleur de I’effet de la note totale
attribuée a la rédaction selon la présence ou non du stéréotype relatif au
statut redoublant

Redoublant N

Oui (1)

Non (2)

70

70

Note totale attribuée a la

rédaction
Moyenne Ampleur de
(écart-type) = Deffet (1) vs (2)
24,42
(5,47) -0,33
26,33
(6,11)

Tableau 7. Moyennes, écarts-types et ampleur de [’effet de la note

totale attribuée a la rédaction selon la présence ou non du

stéréotype relatif au statut redoublant

Tableau 8. Résultats des sommes de carrés de type Il de I'analyse de
variance simple sur la note totale

Redoublant
Grille
Redoublant * grille
Ancienneté
Connu le redoublement
Genre
Francais
Tableau 8. Résultats des sommes de carrés de type Il de I'analyse de variance simple sur la note totale

DL

I e e

1

Valeur de F

3,45
2,76
0,05
5,96
7,73
0,51
4,25

PR>F
0,0654
0,0990
0,8320
0,0160
0,0062
0,4781
0,0411

Tableau 9. Moyennes, écarts-types et ampleurs de I’effet des notes attribuées
a chacun des blocs de critéres de la grille d’évaluation selon la présence ou
non du stéréotype relatif au statut redoublant

Variables Bl B2 B3
N | u(6)  Ampleur | N u(o)  Ampleur | N | u(o) Ampleur de
o de Peffet de P’effet Peffet
CElelETE (2) vs (2) (2) vs (2) (2) vs (2)
Redoublant | 35 | 10,34 3| 886 35| 6,69
(1) (2,85) -0,11 5| (2,29) 0,31 (2,73) -0,66
Promu 35 | 10,66 3| 8,26 35| 8,29
2) (3,03) 5| (1,50) (2,11)

Tableau 9. Moyennes, écarts-types et ampleurs de [’effet des notes attribuées a chacun des blocs de
criteres de la grille d’évaluation selon la présence ou non du stéréotype relatif au statut redoublant
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Tableau 10 : Tableau récapitulatif reprenant les résultats des sommes de
carrés de type 11 de I'analyse de variances simples pour chacun des blocs de

critéres
W = B2 B3

Conditions DL ValeurdeF PR>F DL ValeurdeF PR>F | DL Valeur de F PR>F
Redoublant 1 0,39 0,5361 1 1,31 0,2564 1 7,36 0,0086
Ancienneté 1 0,62 0,4344 1 0,16 0,6870 1 0,35 0,5537
Connu le 1 0,92 0,3418 1 2,76 0,1014 1 0,49 0,4871
redoublement
Genre 1 0,04 0,8516 1 2,55 0,1153 1 0,00 0,9748
Frangais 1 6,40 0,0139 1 0,93 0,3395 1 0,02 0,8752

Tableau 10. Tableau récapitulatif reprenant les résultats des sommes de carrés de type 111 de I'analyse de

variances simples pour chacun des blocs de critéres

Tableau 11. Calcul de la variance des notes totales selon la présence ou non

d’une grille d’évaluation

Variable

Conditions

N
70

Note totale

Pas grille

u (o)

24,76
(6,18)

g2

38,23

N
70

Grille

u (o)

25,99
(5,49)

o2

30,16

Tableau 11. Calcul de la variance des notes totales selon la présence ou non d’une grille d’évaluation

Tableau 12. Moyenne et écarts-types de la note totale pour chacune des 4
copies

V

Conditions

ariable N

Note totale 35

Grille et
redoublant (1)

K (o)

25,40
(6,17)

Grille et
promu (2)

N

35

K (o)

26,57
(4,74)

Pas de grille et
redoublant (3)

N
35

K (o)

23,43
(4,56)

Pas de grille et

promu (4)
N u (o)
35 26,09

(7,29)

Tableau 12. Moyenne et écarts-types de la note totale pour chacune des 4 copies

152




Tableau 13. Calcul de ’ampleur de I’effet entre les 4 groupes de copies en
fonction de la note totale

onditions Grille et Grille et Pas de grille | Pas de grille | (1)vs(2) |(2)vs(3)| (1)vs(4) | (2)vs(3) | (2)vs(4) | (3)vs(4)
redoublant promu (2) | etredoublant et promu
@) @) (4)
N u (o) N u (o) N u (o) N u (o) Ampleur de ’effet
Variable
Note 35 | 2540 | 35 | 26,57 | 35 2343 |35 | 26,09 | -0,21 | -0,36 | -0,10 -0,68 -0,08 -0,44
totale (6,17) (4,74) (4,56) (7,29)

Tableau 13. Calcul de I'ampleur de [’effet entre les 4 groupes de copies en _fonction de la note totale

Tableau 14. Régression linéaire de la note totale selon la présence du
stéréotype « redoublant», de la grille d’évaluation, de I’ancienneté des
évaluateurs, du fait qu’ils aient connu ou non le redoublement, de leur genre

et de s’il s’agit de professeurs de francais ou non.

Effet Estimation | Erreur standard | Valeurt Pr >|t|
Intercept 25,20725 1,20516 20,916 < 2e-16
Redoublant -1,95425 1,34635 -1,452 0,14901
Grille 1,36474 1,35115 1,010 0,31432
Ancienneté 0,10346 0,04238 2,442 0,01595
Connu le redoublement -2,61730 0,94146 -2,780 0,00623
Genre -0,76703 1,07818 -0,711 0,47808
Francais 2,20474 1,06895 2,063 0,04112
Redoublant*grille 0,40319 1,89689 0,213 0,83200

Tableau 14. Régression linéaire de la note totale selon la présence du stéréotype « redoublant », de la
grille d’évaluation, de [’ancienneté des évaluateurs, du fait qu’ils aient connu ou non le redoublement,
de leur genre et de s’il s agit ou non de professeurs de frangais
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Tableau 15. Moyennes, écarts-types et ampleur de I’effet de 1a note totale
attribuée aux « copies redoublants » selon que I’évaluateur a connu ou non
le redoublement

Condition Redoublant
Variables N u Ampleur de
(o) Peffet (1) vs (2)
Note totale attribuée par des 34 23,26
enseignants ayant connu le (4,51)
redoublement (1) -0,41
Note totale attribuée par des 36 25,50
enseignants n’ayant pas connu (6,12)

le redoublement (2)

Tableau 15. Moyennes, écarts-types et ampleur de [’effet de la note totale attribuée aux « COpies
redoublants » selon que [’évaluateur a connu ou non le redoublement

Tableau 16. Résultats au test d’homogénéité des variances pour la variable
note totale (test de Levene)

Test de Levene pour I'homogénéité de la variance NOTE
ANOVA des écarts au carré par rapport aux moyennes de groupe

Source DF | Somme des carrés | Carré moyen | ValeurdeF | Pr>F
Groupe 3 22723.2 7574.4 3.74 0,0128
Erreur 136 275622 2026.6

Tableau 16. Résultats au test d homogénéité des variances pour la variable note totale
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