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Résumé

Cet article explore la dynamique référentielle tout au long d’'une séquence
d’enseignement incluant une évaluation continue pour apprendre (ECPA), en
exploitant les travaux sur la référentialisation et le cadre théorique de la
microculture de classe. Comment la voix des éléves s’s’exprime-t-elle quand ils
sont impliqués dans la co-construction des critéres d’évaluation et des indicateurs,
plus spécialement dans des pratiques d’ECPA ? L’analyse s’appuie sur une étude
de cas menée dans un établissement de formation préprofessionnelle. Triangulant
diverses sources de données (canevas de séquence, documents, entretiens avec
I'enseignante, enregistrements audios d'interactions en classe), les résultats
mettent en évidence, pour chacun des six temps de la séquence d’enseignement
sur le débat en expression orale, la mise en relation référentielle (ou co-
constitution dialectique entre référents et référés), le role des jugements évaluatifs
en acte, la prise en compte de la voix des éléves sur les trois plans de la
microculture de classe, et le role des temps réflexifs sur les expériences vécues.
La discussion revient sur les constats empiriques principaux et dégage des
ressources structurantes pour caractériser des « trajectoires référentielles » liées
a des enjeux d’enseignement et d’évaluation continue pour apprendre. En
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s’appuyant sur les résultats empiriques, larticle se termine en questionnant
plusieurs points critiques de la théorie.

évaluation continue pour apprendre (ECPA), dynamique référentielle,
voix des éléves, débat en expression orale, enseignement préprofessionnel

This article explores referential dynamics throughout a teaching sequence that
includes continuous assessment for learning (ECPA), drawing on work on
referentialization and the theoretical framework of classroom microculture. How do
students’ voices come to the fore when they are involved in the co-construction of
assessment criteria and indicators, particularly in ECPA practices? The analysis
is based on a case study conducted in a pre-vocational school. Triangulating
various data sources (sequence outlines, documents, interviews with the teacher,
audio recordings of classroom interactions), the results highlight, for each of the
six stages of the teaching sequence on oral debate, the referential relationship (or
dialectical co-constitution between referent and referred), the role of assessment
judgments in action, the consideration of students' voices on the three dimensions
of classroom microculture, and the role of reflective time on lived experiences. The
discussion returns to the main empirical findings and identifies structuring
resources to characterize “referential trajectories” linked to teaching and
continuous assessment for learning. Based on the empirical results, the article
concludes by questioning several critical points of the theory.

continuous assessment for learning, referential dynamics, student’s
voice, oral expression debate, pre-vocational teaching

1. Introduction

Cet article étudie I'implication des éléves dans des évaluations continues pour apprendre
(ECPA, Mottier Lopez, 2021 ; Mottier Lopez & Girardet, 2021), notamment quand celles-ci les
engagent dans la co-construction de criteres d’évaluation et d’'indicateurs associés a des
activités plurielles d’autoévaluation et d’évaluations entre pairs. L’ambition de l'article est de
problématiser cette implication des éléves du point de vue des enjeux de référentialisation,
plus spécialement de « dynamique référentielle située », en considérant que «la
réélaboration (c’est nous qui soulignons') des critéres et des indicateurs en fonction des
référents constitue la phase centrale de la référentialisation » (Figari & Tourmen, 2006, p. 19).

La littérature scientifique qui étudie les pratiques d’évaluation formative souligne depuis de
nombreuses années l'importance dimpliquer les éléves dans la définition des critéres
d’évaluation. Ainsi, déja dans les années 1980, tout en s’appuyant sur des recherches

' Réélaborer véhicule I'idée d'une appropriation active, une re-construction, voire une transformation, autrement
dit un processus de négociation de sens.
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expérimentées dans des classes ordinaires? en France, Nunziati® (1990) insistait sur
I'apprentissage par les éléves de 'autoévaluation, vue comme « une compétence primordiale
a construire », nécessitant, entre autres, « I'appropriation par les éléves des critéres des
enseignants » (p. 48). Dans ce modéle d’évaluation dite formatrice, autoévaluations et critéres
d’évaluation sont foncierement liés au but, pour les éléves, « d’autogérer leurs erreurs » et de
« maitriser des outils d’anticipation et de planification » de leurs actions (p. 48).

De nombreux travaux francophones et anglophones insistent sur limportance de
communiquer les criteres d’évaluation aux éléves, de négocier leur sens, d’inviter les éléves
a les co-définir ou, plus généralement a les co-construire* avec leurs enseignant-es (e.g.,
Brookhart, 2022 ; Fraile et al., 2017 : Girardet et al., soumis ; Mottier Lopez & Dechamboux,
2019 ; Veslin & Veslin, 2001 ; Soubre, 2024). La revue de Laveault et Miles (2008) montre
que « toute approche qui peut rendre les critéres d’évaluation plus spécifiques, moins ambigus,
donc plus univoques, favorise l'efficacité des pratiques d’autoévaluation » (Mottier Lopez &
Laveault, 2008, p. 15). Panadero et Jonsson (2012) ont étudié 21 études empiriques sur les
grilles critériées montrant que leur usage formatif contribue a améliorer les performances des
éléves, tout comme « increasing transparency, reducing anxiety, aiding the feedback process,
improving student self-efficacy, or supporting student self-regulation » (p. 138). Des variations
s’observent toutefois en fonction des modalités d’utilisation en classe. On retiendra plus
généralement que la connaissance des critéres d’évaluation par les éléves les améne a de
meilleurs résultats scolaires (e.g., Brookhart, 2022), constat également constaté par Nunziati
(1990) dans le cadre de leurs expérimentations concrétes en classe implantant I'évaluation
formatrice.

Dans leur revue critique de 2020, Panadero et Jonsson discutent également les limites de
l'utilisation des critéres d’évaluation par les éléves, notamment en termes d’effets de
normalisation, de sur-étayage et d’apprentissage en surface ou passif de la part des éléves.
Les auteurs citent Torrence (2012) qui considere qu’il y a un risque que les éléves regoivent
trop de soutien quand ils connaissent les critéres d’évaluation. La transparence apportée par
ces derniers se ferait au détriment d’activités de recherche, de défis cognitifs, de pensée
créative et divergente. Une piste, selon Panadero et Jonsson, est de trouver une voie médiane
par rapport a leur seule « communication », consistant par exemple a cocréer des rubriques
d’évaluation (combinant critéres d’évaluation et description de niveaux de performance/ de
qualité, incluant parfois des exemples concrets de réponses attendues).

Peu de résultats de recherche sont toutefois disponibles sur les processus de collaboration
visant a impliquer les éléves dans la cocréation de critéres et grilles d’évaluation (Girardet et
al., soumis ; Joseph et al., 2019 ; Panadero & Jonsson, 2020). La recherche empirique de
Fraile et al. (2017) observe, avec beaucoup de prudence, que la cocréation de grilles
d’évaluation peut influencer l'activation de stratégies d’apprentissage. Quant a celles de
Bacchus et al. (2019), elles montrent que la seule communication aux éléves des rubriques
ou critéres d’évaluation ne suffit pas pour assurer une bonne compréhension des attentes
évaluatives. lls comparent alors deux modalités : la cocréation avec les éléves de rubriques
évaluatives et I'utilisation d’exemples concrets pour étayer les critéres / rubriques. C’est cette

2 Par « classe ordinaire », on veut souligner ici la validité écologique de ce choix car, comme le souligne Nunziati,
(1990), « la fiabilité des résultats d’'une recherche passe, qu'on le veuille ou non, par le respect du cadre
institutionnel (souligné par 'autrice), ses possibilités de généralisation aussi » (p. 48).

3 Et les chercheurs de I'Université de Provence qui ont mené les recherches dont il est question dans le texte,
dirigés par J.-J. Bonniol.

4 La littérature examinée par Girardet et al. (soumis) montre que « le terme de ‘co-construction’ est utilisé pour
désigner la définition des critéres d’évaluation a partir de propositions émanant des éléves » (n.p.). Nous retenons
ce terme parmi les différents termes utilisés par les auteur-rices.
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derniére modalité qui semble, pour les éléves, la plus efficace pour comprendre les enjeux
évaluatifs. Ces résultats mettent en exergue le travail interactif avec les éléves non pas
seulement sur les objectifs d’apprentissage (les référents) et criteres d’évaluation (les
qualifiants des référents, Figari & Tourmen, 2006) mais également sur leur mise en relation a
des contenus concrets (les référés) au coeur des processus de référentialisation (Figari, 1994).
Les auteur-rices insistent sur I'importance de temps réflexifs (appelés « méta-évaluatifs »
dans Girardet et al., 2024) désignant des temps de réflexions critiques a mener avec les
éleves sur les processus évaluatifs, notamment quand il s’agit d'utiliser des critéres
d’évaluation pour apprendre et pour progresser.

Les coordinateur-rices de ce numeéro 10 de La Revue LEeE ont invité les auteurrices a
problématiser I'implication des apprenant-es dans les enjeux de référentialisation a des fins
d’évaluation. Une premiére définition de la référentialisation, que nous approfondirons dans
le cadre théorique plus bas, est qu’elle sert a « établir la représentation que se construisent
les évaluateurs du ‘systeme de références’ qui est destiné a interpréter a conférer du sens
aux résultats » (Figari & Tourmen, 2006, p. 19). Les référents constitutifs du systeme de
références s'opérationnalisent par des critéres a des fins d’évaluation, eux-mémes assortis a
des indicateurs. Impliquer les éléves dans la co-construction des criteres a des fins
d’autoévaluation (au sens large du terme, Allal, 1999°) semble en ce sens pouvoir contribuer,
en partie, a la référentialisation avec I'originalité d’y inclure I'apprenant-e.

D'une fagon générale, il apparait dans les travaux que nous connaissons que la
référentialisation reste essentiellement sous la responsabilité de I'évaluateur-rice externe
(notamment dans des évaluations de dispositifs ou de programmes de formation, Figari, 1994)
ou de I'enseignant-e qui évalue les productions de ses éléves (e.g., Mottier Lopez, 2017 ;
Mottier Lopez & Dechamboux, 2017). Le projet examiné dans cet article est d’étudier
'implication des éléves sur un temps long visant des apprentissages : comment la voix des
éléves s’exprime-t-elle quand ils sont impliqués dans la co-construction des critéres
d’évaluation et des indicateurs, plus spécialement dans des pratiques d’évaluation continue
pour apprendre ? Comment les mises en relation référentielles négociées avec les éléeves se
déclinent-elles sur un temps long qui articule des activites d’auto-évaluation,
d’hétéroévaluation et des temps méta-évaluatifs (évaluation de I'évaluation) avec les éléves ?
Telles sont les questions générales que cet article explore sur le plan empirique, a partir d’'une
étude de cas issue d’une recherche plus large soutenue par le Fonds national suisse de la
recherche (Mottier Lopez & Girardet, 2023-2027).°

La partie suivante de I'article expose notre cadre théorique pour interroger les dynamiques
référentielles dans des microcultures de classe, en y incluant la prise en compte de la voix
des éleves. Les questions spécifiques de recherche sont ensuite formulées. Puis la partie
suivante présente le contexte de I'étude de cas qui nous intéresse et son cadre
méthodologique. Les résultats empiriques sont exposés dans une cinquiéme partie, incluant
des synthéses intermédiaires, et nous terminons par une discussion conclusive.

5 L'autoévaluation au sens large inclut des démarches d'évaluation entre pairs (ou évaluations mutuelles,
évaluations réciproques), des co-évaluations (confrontation entre I'autoévaluation et I'évaluation de I'enseignant-e)
et des autoévaluations au sens strict (I'éléve seul) (Allal, 1999). Nous y incluons également les évaluations
collectives et collaboratives (e.g., Morales Villabona, 2019).

6 Subside FNS n°100019_212833 : Une évaluation continue pour apprendre : enquétes collaboratives avec la voix
des éleve (Mottier Lopez & Girardet, 2023-2027).
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2. Cadre théorique

2.1 Dynamiques référentielles dans les pratiques
évaluatives en classe

Figari (1994) définit la référentialisation comme étant une démarche qui consiste a
entreprendre une « recherche de références pertinentes (c’est-a-dire a la fois universelles et
particulieres) » (p. 48) pour expliquer la conception et I'évaluation d’'un dispositif éducatif.
Dans son texte de 2006, la notion de référentialisation désigne « 'ensemble des procédures
consistant & modéliser I'évaluation et a élaborer un protocole qui établit un lien logique entre
référents, critéres et indicateurs de I'évaluation » (p. 104). Pour tout dispositif d’évaluation et
résultats produits par elle, I'auteur considere qu’il convient d’expliciter la référentialisation qui
modeélise la logique des relations de confrontation réalisées entre référents et référés. Cette
explicitation vise notamment a éviter I'arbitraire de I'évaluation. Il rappelle que les référés sont
de « I'ordre du fait observé » alors que les référents désignent « des éléments de comparaison
choisi pour attribuer du sens au fait observé (information ‘faisant référence’, état souhaité de
'objet » (Figari, 2006, p. 103). Une caractéristique importante est que la référentialisation
assume (voire revendique) que le référentiel de I'évaluation (réunissant I'ensemble des
référents pertinents pour I'évaluation concernée) n’est pas définitif. Il est congu comme un
construit susceptible de se re-construire et de se transformer au fil de I'évaluation de fagon
consciente et délibérée (Figari, 1994 ; Figari & Remaud, 2014). L’évaluateur-rice peut remettre
en question des criteres préexistants ou définir de nouveaux critéres pour toujours mieux
spécifier ses attentes.

En prenant appui sur ces propositions, certaines de nos précédentes recherches ont examiné
la fagon dont le référentiel d’évaluation est susceptible d’étre transformé au cours de I'agir
évaluatif situé d'un-e enseignant-e, y compris de fagon non méthodique et non délibérée
(Mottier Lopez, 2017, 2023 ; Mottier Lopez & Dechamboux, 2017, 2019).” Cela nous a amené
a parler de dynamique de co-constitution référentielle (que nous désignons plus
succinctement par ‘dynamique référentielle’ dans ce texte), s’appuyant principalement sur
deux hypothéses dans une perspective d’évaluation située. L’encart 1 reproduit la synthése
de ces deux hypothéses rédigées dans

Encart 1
Hypotheses de la co-constitution référentielle dynamique ( , n.p.)

Une relation dialectique entre référent(s) et référé(s) au cours du jugement évaluatif

Classiquement, chaque terme (référé, référent) est appréhendé comme une unité distincte I'une
de l'autre, susceptible de porter son propre sens. La dynamique de co-constitution référentielle
postule une relation dialectique (au sens de Lave, 1988) entre référent(s) et référé(s), c’est-a-
dire que leur sens est co-constitutif 'un de I'autre. Sans pour autant verser dans un syncrétisme
réducteur qui les indifférencierait, cette hypothése signifie « que le sens [spécifié] des référés et
référents dans le jugement en acte de I'enseignant-e n’existe que dans leur mise en rapport et
constitutions réciproques » (Mottier Lopez & Dechamboux, 2017, p. 20). Cette relation
dialectique entre référent(s) et référé(s) assume une forme de variation ou d’instabilité
irréductible (n’étant pas considérée de facto comme un biais ou une limite au jugement évaluatif).

7 Des exemples sont résumés dans
Page 5 La Revue LEeE

.y


https://revue.leee.online/index.php/info/encyclope-leee/CoConstReferentielle
https://revue.leee.online/index.php/info/encyclope-leee/CoConstReferentielle
https://revue.leee.online/index.php/info/encyclope-leee/CoConstReferentielle

Lucie Mottier Lopez, Céline Girardet — Prendre en compte la voix des éléves dans la dynamique référentielle...

Elle est intrinseque a la construction des significations par le moyen de I'activité évaluative pour,
si besoin, se déconstruire et se reconstruire afin de s’adapter a la singularité et a la complexité
des productions des éleves. Au cours de cette dynamique de co-constitution référentielle,
I'enseignant-e tente de stabiliser ses référents, entre ceux qui sont préexistants et ceux qui
émergent, et ses référés. Cette recherche de stabilisation, visant une évaluation « juste » pour
tou-tes les éléves, améne parfois I'enseignant-e a modifier son référentiel d’évaluation de fagon
explicite ou implicite.

Une co-constitution référentielle incarnée et potentiellement liée a des contextes pluriels

[...] la co-constitution référentielle reléeve non seulement de la relation dialectique entre
référent(s)-référé(s) mais également de celle d’une relation co-constitutive avec les situations et
les contextes de I'évaluation, qui sont porteurs de pratiques sociales données, d’attentes, de
normes, de valeurs, de discours, d'outils, etc. Ces contextes peuvent étre pluriels (une
microculture de classe, une collaboration professionnelle entre enseignant-es, la culture de
I'établissement scolaire concerné, par exemple) et donnent a voir la multiréférentialité du
jugement évaluatif (Mottier Lopez, 2017). Il apparait que leur convocation dans la dynamique de
co-constitution référentielle répond souvent a des fonctions spécifiques dans les processus
d’interprétation et de prises de décision évaluative, comme celle de trianguler des sources
plurielles d’'information dans une visée de jugement professionnel afin de prendre une décision
en cas d’incertitude (Allal & Mottier Lopez, 2009).

On notera que nos développements présentés dans l'encart 1 ne concernent que
'enseignant-e, sans problématiser les contributions actives des éléves, exprimées par leur
voix, leurs implications, leurs choix, leurs expressions dans des espaces de dialogue et de
négociation avec I'enseignant-e par exemple. De méme, il est a relever que les données
empiriques qui ont fondé nos propositions conceptuelles ciblent sur les processus de
jugement en acte des enseignant-es, sans considérer les phases de I'activité évaluative en
amont et en aval qui contribuent également a la dynamique référentielle comme observé par
exemple dans la recherche doctorale de Salvisberg (2021). L’enjeu est d’y problématiser
maintenant I'implication des éléves, plus spécialement quand ils sont invités a exprimer leurs
voix pour contribuer a la définition et a la compréhension des criteres d’évaluation et
également des indicateurs, associés a des signes tangibles sur leurs productions (« voila a
quoi je vois que mes attentes sont satisfaites ou non », Hadji, 2012, p. 118), incluant alors des
activités d’autoévaluation au sens large (Allal, 1999) et des temps réflexifs avec leurs
enseignant-es sur I'évaluation a des fins d’enseignement et d’apprentissage.

La figure 1 présente notre définition de ces termes dans I'approche située qui est la nétre.
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Figure 1
Cadre conceptuel des liens logiques entre référents-référés du point de vue des indicateurs,
critéres et signes dans l'activité évaluative située

Référents (————————————p Référés

Hypothése d’'une relation dialectique entre référents et référés
dans les jugements en acte (Mottier Lopez & Dechamboux, 2017)

ABSTRAIT ¢ > CONCRET
Dans le champ des attentes Dans le champ du réel (re)construit
Les objectifs d’apprentissage des objets de

savoir

La référentialisation établit un lien logique et dynamique
comme processus de construction de sens et de valeur

Critéres d’évaluation Indicateurs Signes
Enoncés abstraits qui Eléments observables Au contact de la production
explicitent les qualités qualifiant le critére (Figari & concrete de 'éléve, unités de
attendues de I'objet a des fins Tourmen, 2006) et attendus sens produite par
d’évaluation (Mottier Lopez, concrétement dans les I'évaluateur-rice
2015) productions des éléves

La dynamique référentielle est foncierement située (Mottier Lopez & Dechamboux, 2017), incluant
des contextes pluriels (polycontextualité de I'évaluation, Mottier Lopez, 2019)

Nous invitons le lecteur ou la lectrice a prendre connaissance du texte théorique (Mottier
Lopez et al., en cours) dans ce numéro 10 de la Revue LEeE qui présente plus en détail
quelques prolongements de la théorie de la référentialisaiton de Figari et al., dont fait partie
cette figure 1.

2.2 Etsila dynamique référentielle prenait en compte la voix
des éléves ?

Cette derniére partie théorique invite a penser la prise en compte de la voix des éléves dans
la dynamique référentielle située, plus spécialement dans une visée d’évaluation continue
pour apprendre durablement (ECPA). Le postulat est quelle représente des situations
d’apprentissage et de régulation pour les éléves et pour I'enseignant-e, notamment quand il
s’agit de participer a des pratiques de co-construction des critéres d’évaluation et des
indicateurs au contact de productions concrétes a évaluer / autoévaluer.

2.2.1 Solliciter et prendre en compte les voix des éleves

Par voix des éleves, nous faisons référence au courant de recherche Childhood Studies qui
s’intéresse & mieux comprendre et valoriser « I'existence d’une perspective propre aux
enfants qui doit étre reconnue et prise en compte par les adultes » (Draghici & Garnier, 2020,
p. 19). Ces travaux insistent sur I'agentivité (agency) de I'enfant (Bragg, 2021 ; Garnier, 2015),
y compris a propos des questions qui touchent a I'école (Mayes et al., 2019). Comme nous
avons eu l'occasion de le développer plus longuement, y compris de fagon critique dans
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Mottier Lopez (2025), la notion d’agentivité « correspond a une prise de position théorique »
(Garnier, 2015, p. 161) pour souligner que les enfants construisent activement un sens au
monde qui est le leur, y compris dans la création de celui-ci (Mayes et al., 2019, p. 158) en
tant qu’acteur-rices de leur propre vie et sujets politiques (Draghici & Garnier, 2020). Garnier
(2015) retient quatre dimensions fondamentales, associées a I'agentivité des enfants, que
nous avons résumeées comme suit :

¢ Une capacité individuelle d’agir de fagon autonome, qui reconnait leur pouvoir de décision et
d’initiative ;

e Une capacité de participer, « au sens de prendre part, d’étre partie prenante et d’influencer
ou de transformer son environnement, matériel et humain » (Garnier, 2015, p. 163) ;

e Une agentivité individuelle (les voix singulieres propres a chaque enfant) articulée a
I'agentivité collective (la voix du groupe-classe et de sa microculture, par exemple) ;

¢ La tension entre I'agentivité des enfants, avec ses propres limitations et contraintes, et celle
des adultes qui ont le pouvoir de parler au nom des enfants (en leur faveur, a leur place) : une
tension entre assujettissement et émancipation qui génére des incertitudes, des ambiguités,
mais qui peut également étre productive a certaines conditions. (Mottier Lopez, 2025, p. 87)

Notre projet d’étudier la voix des éléves dans la co-construction (définition et négociation de
sens) des critéres d’évaluation et des indicateurs en interaction avec des productions
concrétes s’inscrit dans cette conception, associée a celle d'une évaluation a visée
démocratique (Mottier Lopez et al., 2023) et émancipatrice (e.g., Marcel & Gremion, 2025 ;
Mottier Lopez, 2025). Ce projet prolonge des premiéres études empiriques réalisées dans
deux terrains scolaires autres que celui concerné par notre étude ci-dessous?, ici dans le but
de problématiser plus spécialement des enjeux de référentialisation.

2.2.2 Une dynamique référentielle qui devient reconnue et partagéee de
la microculture de classe

La microculture désigne une culture locale construite par un groupe de personnes amenées
a se coordonner de fagon récurrente autour de projets qui les rassemblent et qui en partagent
une compréhension spécifique (Erickson, 1986). La microculture de classe renvoie donc aux
pratiques sociales et disciplinaires de la classe, aux normes sociales générale et spécifiques
a certaines disciplines scolaires, aux outils, aux langages vus comme reconnus et partagés
entre 'enseignant-e et ses éléves, incluant, dans une relation de co-constitution réciproque,
les représentations et croyances individuelles, les rapports au savoir, les activités propres a
chacun-e, etc. (Cobb et al., 2001 ; Mottier Lopez, 2008). Nunziati (1990) insistait déja sur la
construction de compréhension partagée avec les éléves dans la classe des outils et des
critéres d’évaluation par le moyen de « procédures participatives », une conception proche de
I'apprentissage situé qui conceptualise I'apprentissage comme un processus de participation
a des pratiques sociales et communautaires (e.g., Lave, 1988 ; Lave & Wenger, 1991; Mottier
Lopez, 2008). Dans cette perspective, le projet n'‘est donc pas de « simplement »
communiquer (par écrit, oralement) les critéres d’évaluation et indicateurs aux éléves mais
bien de concevoir des dispositifs et des modalités variées qui les invitent a participer
activement a des pratiques évaluatives interactives et réflexives.

A la suite de Mottier Lopez (2025), nos travaux invitent & problématiser la prise en compte de
la voix des éléves dans la dynamique référentielle au regard du cadre conceptuel de la
microculture de classe (Cobb et al., 1997, 2001) et des trois plans qui la constituent (e.g.,
Mottier Lopez, 2008) : le plan communautaire de la classe, le plan interpersonnel entre les

8 Voir
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membres de la classe et le plan individuel propre a chaque éléve et a I'enseignant-e. La figure
2 définit brievement ces trois plans, congus comme étant fonciérement co-constitutifs les uns
des autres (Mottier Lopez, 2008). La figure pointe les enjeux de dynamique référentielle et la
prise en compte de la voix de I'éléve sur les trois plans.

Figure 2
Cadre conceptuel de la microculture de classe : prise en compte de la voix des éleves dans
la dynamique référentielle

Plans mutuellement constitutifs de la microculture de classe

>

PLAN COMMUNAUTAIRE

PLAN INTERPERSONNEL

PLAN INDIVIDUEL

Désigne les pratiques et
les normes sociales®
négociées entre
'enseignant-e et ses
éléves,

vues comme reconnues
et partagées » (taken-as-
shared)'® dans le
contexte de la classe.

Désigne les processus de
négociation entre les membres
de la classe : les transactions,
les médiations symboliques, les

étayages, toute forme de

participation guidée qui
contribuent a la constitution du
plan communautaire et au
développement individuel

Désigne les valeurs, les
croyances individuelles,
ainsi que les activités
d’interprétation et
raisonnement
individuels

DYNAMIQUE REFERENTIELLE SITUEE

Conduit a I'existence
(formelle ou informelle)
des référents-référés
situés, vus comme
reconnus et partagés
dans la classe et qui
évoluent

Opére dans l'interaction
interpersonnelle qui sert a co-
construire les référents-référés

dans une relation dialectique
aux situations et contextes
pluriels (Mottier Lopez &
Dechamboux, 2017)

Offre a I'éléve des
possibilités d’exprimer
son différentiel en tant

que « versant personnel
du référentiel » (Vial,

2012), qui lui aussi

évolue

Prise en compte de la voix de I’éléve

Elaboration du référentiel
communautaire en

prenant en compte la voix

des éléves et de
'enseignant-e

Implication active des membres

de la classe dans les processus

de co-construction et de
négociation de sens

Expression légitime des
croyances individuelles,

représentations, valeurs,

expériences issues des
activités réalisées

La figure montre I'interdépendance congue entre les plans de la microculture de classe pour
appréhender la dynamique référentielle située et la prise en compte de la voix des éléves :
une voix qui s’exprime doit pouvoir contribuer, par les médiations interpersonnelles, a la
constitution du plan communautaire et de son référentiel qui évolue au fil des expériences
individuelles et collectives objectivées ; quant aux normes et aux pratiques communautaires
de la classe, elles doivent pouvoir offrir des situations propices a I'expression légitime de la

9 Les normes ne véhiculent pas une connotation morale. En tant que systémes d'attentes et d’obligations
réciproques, elles sont vues comme des affordances qui contraignent et tout a la fois rendent possible I'activité
individuelle et collective. Dans la littérature scientifique, d’autres concepts ont été développés selon les cadres
théoriques pour désigner cette dimension en classe (e.g., coutume scolaire, régles pérennes du contrat didactique,
notamment).

10 Cette expression est une traduction du concept « taken-as-shared » utilisé par Erickson (1986) et Cobb et al.
(1997, 2001) pour souligner que la compréhension des significations rattachées aux pratiques et normes
communautaires de la classe gardent toujours une part de singularité sur le plan individuel.
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voix de I'éléve et des différentiels individuels susceptibles d’étre partagés, y compris a des
fins d’évolution. Ces processus de microculture de classe et référentiels s’'incarnent dans des
pratiques disciplinaires ou transversales comme nous avons pu l'observer dans nos
recherches empiriques (e.g., Mottier Lopez & Dechamboux, 2019 ; , 2024™M).

3. Questions spécifiques de recherche

L’étude de cas présentée dans cet article a pour but de toujours mieux appréehender les
dynamiques référentielles situées, notamment en termes de trajectoire au fil d’'une séquence
d’enseignement et ’ECPA visant a délibérément impliquer les éléves dans la co-construction
de critéres d’évaluation et de leurs indicateurs. La notion de frajectoire vise a caractériser la
succession des situations vécues qui s’y rapportent, incluant les activités et roles des éléves
et de I'enseignant-e, et I'évolution des attendus évaluatifs, individuels et collectifs, dans les
pratiques de la microculture de classe.

Dans le cadre d’'une ECPA qui vise a impliquer les éléves dans la co-construction des critéres
d’évaluation et indicateurs, quelle dynamique référentielle observe-t-on au fil de la séquence
d’enseignement du point de vue :

e De la mise en relation dialectique entre référent(s) et référé(s) ?

e Du rble des jugements évaluatifs dans des situations d’évaluation formelles et
informelle ?

e De la prise en compte de la voix des éléves sur les trois plans de la microculture de
classe ?

e Et des temps méta-évaluatifs guidés par I'enseignant-e ?

4. Contexte de I'étude de cas et méthodologie

Notre étude de cas émane d’un des deux terrains d’une recherche collaborative plus générale
menée dans le canton de Genéve en Suisse (Mottier Lopez & Girardet, 2023-2027) : le centre
de formation préprofessionnelle (CFPP). La mission générale du CFPP est d’accompagner
les éleves de 15 a 20 ans dans le développement d’'un projet professionnel ainsi que dans
'acquisition des compétences personnelles, sociales, scolaires et techniques permettant
I'entrée et la réussite en formation qualifiante, ainsi qu’a les aider a surmonter des obstacles
et ales réorienter (D!, n.d). Aprés avoir obtenu une attestation de conformité éthique délivrée
par la Commission Universitaire pour une Recherche Ethique (CUREG) a I'Université de
Genéve'?, la démarche a été présentée oralement aux éléves par les chercheur-ses.
Enseignant-es, éléves, et parents ont signé un formulaire de consentement. La recherche a
été menée de 2023 a 2025 en alternant des temps collectifs réunissant plusieurs
enseignant-es du CFPP et des chercheur-ses de 'équipe de I'Université de Genéve,

" Cette brochure disponible sur le site de I'équipe EReD présente le contexte des exemples exposés ainsi que les
outils que nous avons utilisés dans une approche de recherche collaborative.
2 CUREG-2023-05-67
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ainsi que des temps en classe visant a expérimenter une ECPA dans des pratiques
quotidiennes d’enseignement et d’apprentissage.

4.1 Le cas a I'étude : une séquence d’enseignement

La méthode de I'étude de cas consiste « a rapporter une situation réelle prise dans son
contexte, et a I'analyser pour voir comment se manifestent et évoluent les phénoménes
auxquels le chercheur s’intéresse » (Collerette, 2009, p. 91). Pour cet article, il s’agit d’'une
étude de cas intrinséque, car elle permet d’approfondir la compréhension d’un cas choisi pour
son intérét propre (Stake, 1995, cité par Karsenti & Demers, 2018). Elle concerne une
séquence d’enseignement visant a « apprendre a débattre et a dialoguer » dans un contexte
de formation duale : deux jours de cours et trois jours de stage par semaine.

La séquence, intégrant une ECPA, s’est déroulée entre novembre 2023 et mai 2024 dans une
classe d’expression orale encadrée par une enseignante expérimentée (19 ans
d’enseignement dans diverses structures éducatives, dont 5 au sein du CFPP), spécialisée
dans plusieurs disciplines (histoire, géographie, frangais, culture générale, expression orale).
En amont de la recherche menée dans la classe, I'enseighante avait déja des pratiques de
co-construction de criteres d’évaluation et d’implication des éleves dans des dispositifs
d’autoévaluation et d’évaluation entre pairs.

La classe compte dix éléves de 15 a 17 ans, dont six ont accepté de participer a la recherche.
Elle se caractérise, comme c’est le cas plus généralement au CFPP, par un certain taux
d’absentéisme. Le collectif de la classe peut donc parfois étre réduit et 'enseignante se voit
obligée de constamment accommoder ses planifications et dispositifs.

La séquence est composée de dix séances de 90 minutes. Pour chaque séance, I'enseignante
a formulé des objectifs d’apprentissage qui, tous réunis, sont les suivants :

o Identifier et appliquer différentes habiletés de pensée (trouver et utiliser des arguments
pertinents),

Citer des exemples,

Justifier son point de vue,

Structurer son discours,

Construire un point de vue,

Rebondir face aux arguments de l'autre,

Nuancer son point de vue, utiliser les outils d’initiation a la rhétorique),

Employer un niveau de langue correct (vocabulaire adéquat, phrases complétes et
correctes),

e Adopter une posture et une intonation adéquates a I'exercice du débat ou du dialogue.

Du point de vue de la référentialisation, 'objet de savoir a enseigner et a apprendre est le
débat oral. Les compétences d’expression orale et d’'argumentation des éléves sont les objets
a évaluer, exprimés sous forme d’objectifs d’apprentissage qui peuvent étre vus comme les
référents, formulés ici par I'enseignante de fagon spécifique. Pour ce qui concerne les criteres
et indicateurs, termes utilisés dans la classe, I'enjeu de 'TECPA expérimentée est d’'impliquer
les éléves dans leur co-construction au regard des activités réalisées tout au long de la
séquence d’enseignement, notamment a travers de co-évaluations avec I'enseignante et
d’évaluations entre pairs.
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4.2 Recueil des traces et analyses des données

Les données analysées sont issues de trois sources : (1) dans le cadre du projet de recherche
plus large, il a été demandé aux enseignant-es de renseigner un canevas détaillant leurs
séquences d’enseignement intégrant une ECPA.™ présente la structure de ce
canevas. Le canevas était renseigné soit avant chaque séance et, dans tous les cas, aprés
celle-ci afin de rendre compte de son déroulement effectif. (2) Chaque enseignant-e a
librement procédé a des enregistrements audio de temps-clé en lien avec 'ECPA : (a) travail
interactif sur les référents (criteéres, indicateurs), (b) évaluation entre pairs, (c) échange avec
les éléves au sujet de I'évaluation. Des traces écrites ont également été recueillies par les
enseignant-es et transmises aux chercheur-ses. (3) Des entretiens réalisés au fil du deuxieme
semestre : deux entretiens réflexifs téléphoniques (mars et avril 2024, entre 20 et 30 minutes)
et un entretien semi-structuré en présentiel (juin 2024, 60 minutes), sur les pratiques
expérimentées d’ECPA, les différences observées chez les éléves, et les intentions
pédagogiques futures.

Un accompagnement méthodologique au recueil de traces™ dans la classe a été mis en place
en début de la séquence, ce qui a eu pour conséquence que certains temps de travail sur les
critéres d’évaluation n’ont pas été enregistrés, 'enseignante n’ayant pas encore systématisé
le recueil a ce stade. La présence des éléves lors des recueils a pu varier au fil de la séquence,
en lien avec la fréquentation parfois irréguliere observée dans ce type de structure éducative.

Notre corpus de données pour cet article comprend :

o Le canevas de la séquence d’enseignement rempli par I'enseignante : il a été congu
dans une logique de « synopsis » (Schneuwly et al., 2006) qui, par ses catégories,
permet un découpage de la séquence d’enseignement en pointant les différentes
catégories de description de 'ECPA associée au déroulement de chaque legon
(description des activités proposées aux éléves — consignes, roles de I'enseignante).
Ce canevas permet également d’identifier et de contextualiser précisément les
différentes traces (traces écrites, audios, etc.) transmises par I'enseignante aux
chercheur-ses (ou lors des rencontres collectives avec les autres enseignant-es
concerné-es par la recherche plus large).

e Huit enregistrements audio d’interactions en classe (de 15 minutes en moyenne) :
intégralement transcrits, ils ont fait I'objet d’'une analyse thématique et interprétative
du point de vue de la dynamique référentielle.

e Trois entretiens avec I'enseignante (entretiens 1 et 2 : 30min chacun, par téléphone ;
entretien 3 : 60min, en présentiel) : pour solliciter des informations complémentaires
sur les dispositifs mis en place et leurs intentions. Ces entretiens ont été intégralement
enregistrés et transcrits. lls font office de source secondaire pour cette étude, n’ayant
pas fait 'objet d’'une analyse mais ayant servi a épaissir la description de la séquence
d’enseignement.

e Des documents écrits produits pendant la séquence d’enseignement (notamment les
grilles de criteres successives) : ceux-ci ont été triangulés aux sources de données
précédentes pour des descriptions précises et denses, caractéristiques des études de
cas.

'3 Une présentation de ce canevas est disponible dans la brochure (2024).

4 Nous parlons de traces a ce stade du processus et de données quand les traces recueillies sont retenues a des
fins de recherche et d’analyse (Mottier Lopez, 2022). En effet, toutes les traces recueillies par les enseignant-es
dans leur classe par exemple ne deviennent pas systématiguement des données de recherche.
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Les analyses de contenu de chaque source de données et leur triangulation conduisent a une
description détaillée de la dynamique référentielle observée dans 'ECPA pratiquée tout au
long de la séquence d’enseignement concernée. Afin de la caractériser, nous interprétons
dans des synthéses intermédiaires les descriptions effectuées en fonction de quatre axes
inter-reliés :

e La mise en relation référentielle ou co-constitution dialectique entre référent(s) et
référé(s), soutenant I'hypothése que leur sens se co-constitue mutuellement (Mottier
Lopez & Dechamboux, 2017).

e Le rble des jugements évaluatifs en acte (Mottier Lopez & Allal, 2008 ; Mottier Lopez
& Dechamboux, 2017 ; Mottier Lopez & Morales Villabona, 2018) incluant celui des
éleves quand ils sont amenés a (auto)évaluer des productions produites par des
personnes externes ou internes a la classe.'® Nous utilisons I'expression « en acte »
pour désigner une évaluation en train de se faire sur un référé tangible et identifié
comme tel, et non par remémoration ou projection par exemple.

e Laprise en compte de la voix des éléves sur les trois plans de la microculture de classe
(Mottier Lopez, 2025). A noter que le cadre conceptuel de la microculture de classe,
dans une perspective d’apprentissage situé (Cobb et al., 1997), concerne I'ensemble
des axes. Nous le signalons plus spécialement ici afin de contrer le sens commun qui
serait d’appréhender la voix de I'éléve / des éléves sur le seul plan individuel.

e Les temps méta-évaluatifs guidés par I'enseignante (Girardet et al., 2024). Ce sont
des temps réflexifs sur les expériences évaluatives vécues, incluant plus
spécifiquement des échanges méta-évaluatifs qui invitent a « évaluer I'évaluation » de
fagon réflexive et critique.

Notre hypothése générale est que ces quatre axes interreliés contribuent aux dynamiques
référentielles dans la microculture de classe, susceptible de soutenir activement les
progressions d’apprentissage des éléves sur des temps longs.

5. Résultats

L’analyse de la séquence d’enseignement a conduit a la découper en six temps principaux
qui structurent la présentation de nos résultats empiriques ci-dessous. La figure 3 offre une
représentation synthétique de 'ensemble de la séquence afin d’appréhender la logique des
différents temps et de leur succession. Ce faisant, une premiére modélisation est dégagée de
la trajectoire référentielle qui a opéré dans la microculture de classe.

5 ’expression « jugement évaluatifs en acte » permet de souligner I'activité de jugement cognitive et a la fois
sociale (Mottier Lopez & Allal, 2008) en train de se réaliser ; elle nous permet également de garder le terme
« évaluation » pour lI'ensemble du processus incluant la référentialisation ainsi que les décisions et
communications qui en résultent.
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Figure 3

Découpage de la séquence d’enseignement concernant 'ECPA et trajectoire référentielle
T1 T2 T3 T4 75 T6

S1-S2 S3 S4 S5-S6 S7 S8-S9-S10
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sociales de criteres particulier d’évaluation en prenant en compte
référence d’évaluation tous les critéres

UN TRAVAIL CONTINU SUR LES CRITERES D’EVALUATION

y

implicite

explicite

GLOBAL s SPECIFIQUE ) GLOBAL

Elaboration d’une grille Choix par les | Focus sur une Focus sur la Reprise des 4

comportant 4 catégories : éléves d’un catégorie incluant | catégorie catégories et des

e « posture » ou deux tous les critéres : « argumentation | critéres / indicateurs

® « VOIX » critéres e S5 « posture » » et ses critéres | associés

e « argumentation » prioritaires » S6 . / indicateurs
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JUGEMENTS EVALUATIFS EN ACTE — FORMATIF ET CERTIFICATIF

Deux QEv—aIuation de Evaluations de productions internes a la classe
?gg“igss e;?g::]cglsgsla A plusieurs reprises en classe, A partir d’'un Entrainement, puis :
par classe :© s’entrainer a débattre en petits théme donné e Evaluation
Geneve e Les pratiques groupes - . r’)ar _ certificative devant
débat de Genéve e Evaluations formatives en | gnselgnante, la classe
débat utilisant la grille d’évaluation rédaction e Les autres éléves
3 GRILLE 1 e En vue de I'évaluation d’arguments (en sont des
e Sur certificative fayeur/ évaluateurs avec
YouTube pour | , défaveur) I'enseignante
tester la grile | Evaluation e Co-évaluation | e Brefs échanges
a GRILLE 2 certificative certificative avec les éléves
de avec les évalués
I'enseignante critéres co-
construits Aprés S8 :
- GRILLE 3

TEMPS REFLEXIFS APRES CHAQUE EXPERIENCE EVALUATIVE

T : temps de la séquence ; S : séance de la séquence

La premiére ligne de la figure 3 indique les découpages de la séquence et les séances
regroupées dans chacun des 6 temps délimités. Les trois lignes suivantes résument les
caractéristiques du travail continu sur la co-construction des critéres d’évaluation, en termes
d’intention dominante (ligne 2) puis (ligne 4) sur la fagon dont I'enseignante structure le
processus, d’abord en initiant une réflexion sur 'ensemble des critéres dans une approche
globale. Ensuite, au fil de la séquence, elle invite les éléves a faire des choix puis les engage
a un travail ciblé sur certaines catégories distinctes de critéres pour, in fine, revenir a une prise
en compte de I'ensemble des critéres en fin de séquence (global — spécifique — global).
L’enseignante justifie : « si on veut vraiment travailler précisément, il ne faut pas travailler sur
une grille de quinze critéres, donc j'ai décomposé la grille et jai créé des exercices pour
travailler spécifiquement quatre-cinq critéres a chaque fois » (Enseignante, entretien 3).
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La catégorisation des criteres (T4) initie un travail interactif sur l'identification d’indicateurs
pour apprécier les productions orales des éleves en fonction des critéres définis. Ce travail se
fonde sur les représentations et expériences des éléves ainsi qu’en se projetant dans des
situations professionnelles futures, comme le détail des résultats ci-dessous le montreront.
Dés ce temps 4, la co-constitution référentielle soutenue par les pratiques de la classe inclura
désormais systématiquement critéres et indicateurs pour interroger, problématiser, évaluer
les signes des productions qui révelent ou non les attendus.

Les dernieres lignes de la figure 3 indiquent les situations dans lesquelles les éléves et
'enseignante ont évalué des débats ou parties de débat :

e T1 et T2: réalisés par des personnes ne faisant pas partie de la classe, par
I'association Genéve débat'® et sur YouTube ;

e T3 aT6 : produits par les éléves (excepté T4 qui n’a pas donné lieu a des productions
nouvelles) :

o d’abord en situation d’exercices formatifs en classe pour préparer une
évaluation certificative (T3) ;

o ensuite dans un contexte d’évaluation certificative en deux temps distincts :
une co-évaluation ciblée sur la production écrite d’arguments sur un théme
donné (T5), une évaluation collaborative d’un débat oral incluant les éléves
pairs (T6).

Ces évaluations offrent des pratiques pour élaborer et ajuster des versions successives de la
grille d’évaluation. Leur description et analyse montrent la construction de sens des critéres
qui se réalise au contact de productions concrétes de membres externes et internes a la
classe. Aprés chaque expérience évaluative qui concerne des productions de la classe, des
temps réflexifs (ou méta-évaluatifs) sont proposés aux éléves par I'enseignante.

Les sections suivantes exposent les caractéristiques de la dynamique référentielle dans les
différents temps et la facon dont les éléves sont impliqués. A I'exception du temps 1, pour
chaque temps, nous commengons par rapporter les buts visés par I'enseignante, une figure
expose la logique des activités réalisées en classe, puis une synthése intermédiaire est
proposée autour des quatre axes qui nous intéressent (excepté pour le temps 6 qui clét la
séquence). Des descriptions des pratiques en classe qui fondent les inférences proposées
dans les synthéses interprétatives sont exposées dans des annexes (avec des liens
hypertexte pour faciliter leur consultation). A des fins d'illustration, des extraits d’interaction
sont également parfois présentés dans les annexes.

5.1 T1-Séances 1 et 2: introduire par des pratiques
sociales de référence

Les deux premiéres séances font office d’accroche. A la demande de I'enseignante, une
association spécialisée dans le débat (Genéve Débat) a animé deux ateliers d’une heure
trente, pour amener les éléves a observer concrétement des « bonnes pratiques » de débat
(sources : canevas, entretiens).

6 Genéve débat est une association « pour les jeunes et par les jeunes ... qui promeut I'art du débat dans les
établissements genevois du secondaire Il » (éléves de 15 a 19 ans) ( ). )
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5.2 T2 - Séance 3 : co-construire avec les éléves une grille
de criteres d’évaluation (annexe 2)

Le temps 2 est composé de la séance 3 qui est structurée autour de deux activités qui
concourent a trois buts associés a 'lECPA, aux dires de I'enseignante :

e « Co-construire avec les éléves une premiére grille d’évaluation générale (citer,
identifier et classer les critéres pour un débat) ;

e Cibler les criteres essentiels a 'argumentation dans un débat ;

e Appliquer et examiner ces critéres » (Enseignante, canevas).

La figure 4 illustre la fagon dont la dynamique référentielle a opéré dans les pratiques de la
classe. décrit l'activité de co-construction d’'une premiére grille de critéres, puis
I'activité de mise a I'épreuve de celle-ci. Cette version de la grille est exposée également dans

Figure 4
Dynamique référentielle dans T2 (S3)

Séances 1et 2: Initiation au débat

Séance 3: Co-construire une grille de critéres d'évaluation

Sur la base d'une pratique sociale ~ Mettre en commun les catégorisations

de référence, dégaéer des critéres de critéres en argumentant
d'évaluation d'un débat ses choix
Grille critéres
version 1
Classer les critéres dans des Formaliser une premiere
catégories plus larges grille de critéres

Ajustements des criteéres d'évaluation au
regard de la mise a I'épreuve

Grille critéres
version 2
Mise a |'épreuve de la grille version 1:
évaluation d'un débat vidéo avec les
critéres co-construits

Pour rappel, les axes qui structurent nos synthéses interprétatives de chaque temps de la
séquence sont interreliés. Pour des questions de méthode, ils sont déclinés séparément bien
que ce qui est développé pour un axe est susceptible de renvoyer a un autre axe. Dans ce
temps 2, les « temps méta-réflexifs » ne sont pas encore présents.

Mise en relation référentielle : partant d’une pratique sociale de référence, le travail interactif
et conceptuel sur les critéres d’évaluation est progressif, par d’abord I'identification de verbes
d’action qui caractérisent le débat en tant qu’activité langagiére. Puis I'enseignante propose
une catégorisation des critéres qui, ce faisant, définit les dimensions de I'objet de savoir en
jeu. On peut penser que cette catégorisation contribue elle aussi a construire collectivement
le sens des critéres et tout a la fois de I'objet d’enseignement et d’apprentissage. Ce travail
se fait dans une mise en relation a des productions concrétes qui représentent une source,
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potentiellement puissante, a la co-construction des critéres. Dans le temps 1 de la séquence,
les référés convoqués dans la mise en relation sont des débats en temps réel (joués par
Geneve débat) puis une vidéo (sur YouTube) visionnée a deux reprises. Il est intéressant de
noter que l'initiation a la trajectoire référentielle dans le temps 2 s’appuie sur des productions
culturelles externes aux membres de la microculture de classe.

Réle des jugements évaluatifs : 'évaluation porte sur des productions de personnes ne faisant
pas partie de la communauté classe ; elle est informelle dans le temps 1 de la séquence puis
elle se met explicitement au service de lidentification des critéres d’'un « bon » débat
débouchant sur la création collective d’'une grille d’évaluation qui se teste et qui se révise. Le
travail référentiel est alors délibéré et outillé, guidé par une intention pédagogique de
I'enseignante qui est celle d’enseigner aux éléves a utiliser la grille d’évaluation, autrement dit
de développer des compétences évaluatives chez les éléves.

Prise en compte de la voix des éléves sur les trois plans de la microculture de classe : la voix
des éléves, a titre individuel, est prise en compte quand les éléves sont invités a formuler des
verbes d’action sur la base de leur observation des pratiques sociales. Leurs propositions
individuelles font I'objet d’interactions en petits groupes de pairs quand I'enseignante leur
demande de les classer dans les quatre catégories qu’elle a défini. Une mise en commun leur
offre ensuite des occasions interpersonnelles de co-élaboration, débouchant sur une premiére
proposition d’un référentiel collectif sur le plan communautaire de la classe. Par leurs
contributions individuelles et interactives, les éléves apparaissent comme des partenaires a
la définition du référentiel critérié de I'évaluation. Notre hypothése interprétative est que les
pratiques de la classe les acculturent a la représentation que ce référentiel peut étre mis en
question et amélioré, justifiant I'expression de leurs points de vue et de leur compréhension
de 'objet de savoir en jeu.

53 T3-Séance 4 : sélectionner certains criteres en
particulier (annexe 3)

La séance 4 du temps 3 de la séquence est structurée autour de deux activités qui font I'objet
de deux temps méta-évaluatifs. Les buts rédigés par I'enseignante pour ces activités sont de :

e « Produire une préparation a un sujet de débat et débattre ;

e Choisir a partir de la grille co-construite, 5 critéres d’évaluation dont un de
chaque aspect (catégorie) ;
Appliquer et intégrer ces critéres ;
Se confronter a une évaluation notée » (Enseignante, canevas).

La figure 5 synthétise les activités qui ont soutenu la dynamique référentielle de ce temps 3.

décrit I'activité consistant a choisir un ou deux critéres par catégorie, incluant la
présentation de la version de la grille, puis I'évaluation certificative suivie des temps réflexifs.
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Figure 5
Dynamique référentielle dans T3 (S4)

Séance 4 : Sélectionner certains critéres en particulier

Sélectionner un ou deux critéres Débattre devant la classe et o
par catégorie I'enseignante (évaluation Réflexion en sous-
Grille critéres certificative) ; groupes al(vec
version 2 bis . I'enseignante sur
Réflexion I'€laboration de la
collective sur grille jusqu'a
I'expérience I'évaluation
évaluative certificative

Préparer 3 arguments pour et 3
arguments contre, se répartir les roles
et s'entrainer a débattre par deux

vécue (séances 3 et 4)

Notre synthése interprétative, fondée sur I'analyse des descriptions de pratiques (en partie
exposée dans ) est la suivante concernant ce temps 3 de la séquence :

Mise en relation référentielle : la caractéristique de ce temps repose sur la priorisation de
certains critéres par catégorie amenant, dans la microculture de classe, a construire le sens
que tous les criteres ne se « valent » pas : certains sont plus importants que d’autres. C’est
donc ceux-ci que I'on commence a travailler dans les situations d’apprentissage puis qui sont
évalués par I'enseignante. Cette sélection des critéres ameéne a identifier avec les éléves ceux
qui sont a considérer comme fondamentaux (devant étre maitrisés) ou comme secondaires,
de fagon cohérente avec la littérature spécialisée qui justifie cette distinction (e.g., De Ketele
& Gerard, 2005 ; Hadji, 1992 ; Pasquini, 2021). De fagon plus pragmatique, la sélection de
critéres restreint les éléments a apprendre par les éléves, rendant certainement la premiére
évaluation certificative plus abordable. Initialement élaboré a partir de productions externes a
la classe (par Geneve Débat, sur YouTube, temps 1 et 2), le référentiel commence ici a
s’approprier dans des situations d’apprentissage et d’évaluation portant sur les productions
des membres de la classe.

Réle des jugements évaluatifs : c’est dans ce temps 3 que, pour la premiere fois, les
productions des membres de la classe sont mises en relation avec le référentiel critérié
(réduit), d’abord quand les éléves ont la consigne de se préparer et de s’entrainer, puis de
fagon formelle par I'enseignante dans la situation d’évaluation certificative. Ce faisant, la
construction du sens des critéres par les éléves se poursuit par leur mise en relation
référentielle aux débats produits par les pairs quand, notamment, I'enseignante les invite a
s’interroger sur le potentiel apport des débats évalués pour mieux comprendre les critéres de
la grille. Avec la médiation du questionnement de I'enseighante, la représentation collective
commence a se construire progressivement dans la microculture de la classe que la
compréhension des référents n’est pas un donné préexistant mais qu’elle se construit aussi
au contact des référés par les jugements portés et leur objectivation dans les temps méta-
évaluatifs.

Prise en compte de la voix des éléves sur les trois plans de la microculture de classe : dans
le temps 3, la voix individuelle des éléves dans la dynamique référentielle s’exprime tout
particulierement quand ils sont invités a participer a la sélection des critéres qui, sur le plan
communautaire, prennent le statut de critéres prioritaires. Cette participation des éléves,
guidée sur le plan interpersonnel par I'enseignante, peut étre associée a une visée
démocratique de I'évaluation (Mottier Lopez et al., 2023) : les éléves sont parties prenantes
des choix qui les concernent, ici a propos des référents « pour apprendre » et que
I'enseignante mobilisera pour évaluer leur production orale.
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Temps méta-évaluatifs ;. pour rappel, nous nous intéressons au role des temps méta-
évaluatifs qui contribuent au travail référentiel et qui offrent également des opportunités aux
éleves d’exprimer leurs voix. Dans le temps 3 de la séquence, le premier temps méta-évaluatif
est collectif. Les éléves sont non seulement invités a une mise en relation référentielle entre
les débats produits et les critéres prioritaires (pour identifier ce qu’ils ont pergus comme étant
« acquis » dans leurs productions, pour toujours mieux comprendre les critéres, comme on I'a
vu plus haut), mais I'enseignante les encouragent également a autoévaluer leur ressenti aprés
avoir débattu devant la classe (était-ce « facile, difficile, stressant » ?). Notre hypothése
interprétative est alors que lintégration des ressentis et des émotions des éléves est
susceptible de contribuer aussi au sens situé des référents et référés, et plus généralement
de I'évaluation.

Quant aux deuxieme temps méta-évaluatif, il a donc eu lieu entre I'enseignante et chaque
groupe pris séparément qui, ainsi, peut s’exprimer de fagon plus ciblée sur leur propre
expérience d’apprentissage et d’évaluation. L’épisode concernant la formulation du critére
« étre droit » ( ) est particulierement intéressant. Dans I'activité 1 du temps 3
de la séquence, I'enseignante a accepté une formulation choisie par les éléves tout en
objectant qu’elle-méme ne l'aurait pas retenue. Le temps méta-réflexif offre un espace
d’échange formatif sur 'ambiguité de la formulation du critére, soulevée par les éléves eux-
mémes qui constatent que le critére peut avoir plusieurs sens et pourrait concerner plusieurs
catégories. Cette ambiguité (acceptée par I'enseignante malgré ses retenues) devient pour
les éléves une source de négociation de sens et d’appropriation plus approfondie du critere
concerné. Nous postulons que I'acceptation par I'enseignante du critére formulé par les voix
des éléves a permis de se rapprocher de leurs différentiels (en tant que versant personnel du
référentiel, Vial, 2012) offrant une opportunité de discussion et d’évolution de leurs
représentations.

54 T4 -Séances 5 et 6: identifier des indicateurs aux
criteres d’évaluation (annexe 4)

Le temps 4 regroupe les séances 5 et 6 de la séquence d’enseignement. Du point de vue de
'ECPA et la dynamique référentielle, ces séances ont pour but, toujours selon I'enseignante,
de:

e Poursuivre la co-construction de la grille d’évaluation (version 2) en ajustant certains
critéres si besoin,

e Engager un travail interactif de co-construction des indicateurs pour chaque critére par
catégorie (Enseignante, canevas).

Les éléves reviennent des vacances de Noél. Le début de la séance 5 sert a rappeler le travalil
effectué précédemment puis I'enseignante propose un apport théorique sur le débat. Un
ensemble de notions est clarifié avec un document écrit a I'appui (appelé « fiche de cours »).
Les éleves ont pour consigne de I'exploiter dans les activités futures. Sur le plan de la
dynamique référentielle, la structuration des séances 5 et 6 est similaire. L’enseignante et les
éléves commencent par choisir une catégorie de critéres de la grille. Puis 'activité consiste a
identifier les indicateurs qui montrent I'atteinte de chaque critére concerné. La séance se
termine par un temps réflexif.

A nouveau, I'enseignante choisit de réduire le référentiel, non plus cette fois-ci en nombre de
critére par catégorie, mais en ciblant une catégorie parmi les quatre de la grille, incluant tous
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les critéres concernés par la catégorie retenue. La séance 5 porte sur la catégorie
« posture » ; la suivante sur la catégorie « argumentation », notamment. décrit ces
deux activités de recherche collective d’indicateurs.

Figure 6
Dynamique référentielle dans T4 (S5, S6)

Séances 5-6 : Identifier des indicateurs aux critéres d'évaluation

Choisir une catégorie de critére a
travailler en particulier Réflexion en sous-
groupe avec
I'enseignante sur
I'expérience vécue

Rechercher des indicateurs qui
montrent que les critéres sont
atteints

Notre synthése des quatre axes d’analyse est la suivante pour le temps 4 de la séquence.

Mise en relation référentielle : la dynamique référentielle du temps 4 de la séquence porte sur
la mise en relation entre les critéres par catégorie (traitées séparément) et la recherche
d’indicateurs pertinents pour déterminer les attendus concrets qui leur sont associés. Comme
dans la S3, 'enquéte collective est menée sur la base de souvenirs, par remémoration de
débats passés — hors de la classe (« la personne qu’on a observée dans la vidéo, comment
est-ce qu’elle avait par exemple ses mains ? » Enseignante, S5, tp 13) et dans la classe — sur
la base des représentations individuelles (« si elle bégaye ¢a veut dire qu'elle est un peu stress
peut-étre » Silas, S5, tp47), ainsi que par projections des débats futurs que les éléves auront
a évaluer avec I'enseignante. Dans , il est intéressant d’observer que
l'identification d’indicateurs par les éléves se fait par I'énonciation de signes (essentiellement
négatifs) observables dans des débats oraux remémorés ou projetés. Autrement dit, tout en
gardant le lien avec le critere concerné, la recherche d’indicateurs pertinents a des fins
d’évaluation se réalise par l'identification de signes, c’est-a-dire au niveau de référés sous
forme de représentations mentales. montre que pour étre en mesure
d’identifier des « indicateurs-signes », Vigan revient a la perception de sa propre activité.
Cette derniére (ou plus précisément la dimension concernée par celle-ci) demande alors a
étre secondarisée'” (Bautier & Goigoux, 2004), nécessitant des connaissances sur le savoir
langagier en jeu. Dans les extraits a notre disposition, I'enseignante profite peu de ces
occasions de secondarisation offertes par la mise en relation référentielle. Elle poursuit son
projet pédagogique d’amener les éléves a s’extraire de la perception de leur propre
expérience ou représentation pour se projeter dans leur futur réle d’évaluer les productions
langagiéres des pairs, un rbéle aux yeux de I'enseignante qui justifie la recherche d’indicateurs
«vus comme reconnus et partagés » (taken-as-shared, Cobb et al., 1997) dans la
microculture de classe.

Réle des jugements évaluatifs : hors des moments dédiés a la préparation de nouveaux
débats dans lesquels les éléves ont des occasions de s’autoévaluer, le temps 4 de la
séquence n’invite pas formellement les éléves a des jugements évaluatifs en acte.

7 La secondarisation désigne la transformation d'un sens premier que les éléves attribuent a la tdche scolaire
(faire pour faire) en un sens second rapporté aux objectifs d’apprentissage visés.
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L’évaluation est présente dans ce temps 4 par remémoration pour identifier des indicateurs-
signes et par projection des futurs réles de « coéquipiers » que I'enseignante leur a annoncés
pour une prochaine évaluation certificative (temps 6).

Prise en compte de la voix des éléves au regard des trois plans de la microculture de classe :
c’est par le projet collectif de la recherche d’indicateurs communs que la voix individuelle des
éléves est sollicitée. Sur le plan interpersonnel de la microculture de classe, la médiation de
'enseignante aide a faire la mise en relation référentielle entre critéres, indicateurs et signes,
tout en offrant des occasions d’échanges entre éléves qui peuvent confronter leurs propres
perceptions et représentations. Sur le plan communautaire, la construction du sens du
référentiel de I'évaluation critériée continue a se négocier et se spécifier (Figari, 2001) par
I'énonciation individuelle de « indicateurs-signes » collectivement reconnus, et que les éleves
pourront mobiliser lors de leurs prochaines expériences évaluatives interpersonnelles et
individuelles.

Temps méta-évaluatifs : I'enseignante y poursuit explicitement le travail interactif de
construction de sens entre I'activité évaluative future (évaluation certificative impliquant une
évaluation par les pairs) et la fonction des indicateurs a anticiper pour identifier des signes
pertinents pour chaque critére d’évaluation concerné. Il est intéressant d’observer dans

que pour Vigan, les indicateurs sont percus comme des aides pour la
prise de conscience et la régulation formative de sa propre activité (en tant qu’autoréférentiel).
La médiation de I'enseignante invite I'éléve a opérer un déplacement du regard réflexif vers
une posture projetée d’hétéro-observation a des fins d’apprentissage et de développement de
la compétence a évaluer autrui.

5.5 T5-Séance 7 : co-évaluer un aspect-clé du débat,
I'argumentation (annexe 5)

La séance 7 du temps 5 de la séquence a pour particularité de ne concerner que la catégorie
« argumentation », de fagon cohérente avec la conception de l'enseignante que cette
catégorie est prioritaire dans les compétences de débat a développer, travaillée déja a
plusieurs reprises dans les temps précédents. Elle est structurée en deux activités : dans la
premiére, les éléves doivent rédiger, sur un théme donné, des arguments accompagnés
d’exemples. Dans la deuxiéme, les éléves doivent présenter oralement leur argumentaire a
'enseignante a des fins de co-évaluation certificative suivi d’'un temps réflexif pour exprimer
leur ressenti sur I'expérience évaluative vécue. Aux dires de I'enseighante, les buts de la
séance sont de:

o Permettre aux éléves de développer leurs compétences d’argumentation qui sont vues
comme étant au cceur du débat,

e Avoir un temps d’échange individuel avec les éléves pour s’assurer qu’ils aient une
maitrise de I'argumentation qui leur permettent ensuite d’évaluer des pairs (temps 6
de la séquence) (Enseignante, entretien 2).

Les enjeux d’apprentissage pour les éléves se situent donc sur deux plans : disciplinaire
(compétences argumentaires) et transversal (compétences évaluatives). La représentation de
'enseignante est que les éléves doivent avoir une certaine « maitrise de I'argumentation »
pour étre ensuite en mesure d’évaluer des débats produits par des pairs. L’ensemble du temps
5 de la séquence y est consacreé. Pour illustrer la dynamique interpersonnelle pendant la co-
évaluation, présente quelques interactions de I'enseignante sur le critére « donner
des arguments ». Cette annexe expose également le questionnement déployé par
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'enseignante pendant le temps réflexif et les réponses des éléves quand elle les interroge sur
leur perception des apports de la grille d’évaluation co-construite.

Figure 7
Dynamique référentielle dans T5 (S7)

Séance 7 : Co-évaluer un aspect clé du débat

Préparer un argumentaire

individuellement Réflexion entre

I'éleve et
I'enseignante sur
I'expérience vécue

Présenter I'argumentaire a
I'enseignante en vue d'un temps de
co-évaluation (certificative)

Les deux derniers temps de la séquence ne comportent plus d’activités spécialement dédiées
(distinctes) aux critéres et indicateurs mais ceux-ci doivent étre utilisés pour préparer des
débats qui sont évalués en impliquant les éléves. C’est pourquoi, ci-dessous, nous traitons
ensemble les axes « mise en relation référentielle » et « role des jugements évaluatifs ».

Mise en relation référentielle et role des jugements évaluatifs : nos analyses montrent que les
échanges de co-évaluation offrent des occasions de clarification supplémentaire des
attendus. Par exemple, le critére « donner des arguments » n’est pas seulement associé au
nombre d’arguments exprimés en faveur et en défaveur du théme traité mais ils doivent aussi
porter sur des domaines différents. La mise en relation référentielle sert & communiquer les
appréciations de chacun-e et a la justifier en vue de I'appréciation finale retenue pour chaque
critetre. On note néanmoins peu de problématisation du référé, ou du signe sélectionné,
certainement aussi parce que l'objet évalué, le débat oral, est éphémeére. Les jugements
consistent a identifier, par exemple, si les arguments ont convoqué différents domaines mais
sans jamais les nommer, ni expliciter ce qui, dans les débats produits, permet de fonder et
justifier I'appréciation, y compris a des fins de régulation par exemple. Les appréciations
partagées dans l'interaction, et leur justification, sont plutot bréves. Signes et indicateurs se
confondent, avec une focale qui reste sur les attendus visant a révéler le niveau d’atteinte de
chaque critére selon I'échelle établie par I'enseignante. La tache semble difficile pour certains
éléves qui peinent a expliciter et a justifier leurs appréciations.

Prise en compte de la voix des éleves sur les trois plans de la microculture de classe : dans
ce temps 5, la voix de I'éléve s’exprime dans la co-évaluation et dans le temps réflexif qui la
cléture, donc sur le plan interpersonnel avec I'enseignante. Il n'y a pas de retour sur le plan
communautaire de la classe pour partager des significations collectives liées a la co-
évaluation. En revanche, I'enseignante insiste sur le plan individuel a des fins de progression
visée dans la perspective du dernier temps de la séquence. L’expression des éléves est
relativement limitée, probablement conditionnée par la forme scolaire associée aux enjeux de
notation qui ont pesé sur toute la scolarité de ces éléves en formation préprofessionnelle.

Temps meéta-évaluatifs : I'enseignante meéene [I'enquéte auprés de chaque éléve
individuellement sur sa perception de I'utilité de la grille de critéres, en insistant & nouveau sur
les ressentis, les émotions, le stress éprouvé. Les éléves apparaissent plutét libres de leur
parole. Pourtant, méme s’ils sont capables pour la plupart d’expliquer les visées de la grille,
certains disent ne pas I'utiliser pour apprendre et se préparer. L’enseignante semble faire
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I'hypothése que la co-évaluation qui contraint I'utilisation active (avec sa médiation) de la grille
peut contribuer aupres des éleves a lui donner du sens pour les prochains débats planifiés et
évalués.

5.6 T6 - Séances 8 a 10 : évaluer de facon collaborative par
modération sociale, incluant tous les criteres (annexe 6)

Ce temps 6 clét la séquence avec une évaluation certificative, dans des modalités
collaboratives et dialogiques sur trois séances, qui prend en compte I'ensemble des critéres
de la grille coconstruite avec les éléves. Aux dires de I'enseignante, les buts visés sont :

e Proposer aux éléves des évaluations qui leur permettent de continuer d’apprendre a
débattre et a développer des compétences d’argumentation,

o Mettre les éléves dans un réle d’évaluateurs avec elle, pour délibérer et arriver a un
consensus sur I'appréciation pour chaque critere. (Enseignante, entretien 2)

La figure 8 synthétise I'alternance des réles des éléves congue par le dispositif mis en place
par I'enseignante. Il se déroule sur les trois séances pour permettre a chaque éléve d’'étre
évalué deux fois.

Figure 8
Dispositif d’évaluation collaborative par modération sociale (S8 a 10)
_ Phase 1 Phase 2 3
Eléves évalués (duo) o
Les éléves préparent « Debriefing » : les Reprise en

puis réalisent un
débat pour
I'évaluation
certificative.

lls écoutent les
délibérations des
évaluateur-rices sans
pouvoir intervenir

Evaluateur-rices (p

Eléves et
enseignante évaluent
séparément le débat
avec, chacun-e, la
grille de critéres

airs + enseignante)
MODERATION SOCIALE

lls confrontent leurs
évaluations, la
justifient si besoin, et
se mettent d’accord
sur 'appréciation a
chaque critére

éléves évalués sont
invités a exprimer
leurs points de vue
sur I'évaluation
collective et exprimer
leur accord ou
désaccord

a modification
possible de
I'évaluation critériée
(rare)

changeant les réoles
pour les éléves

Les éleves évalués
deviennent les éléves
évaluateurs du duo
suivant

Temps méta-évaluatif

Lors de chacune des séances, les éléves commencent par préparer leur débat, puis ils
débattent par deux devant I'enseignante et les autres éléves, dont certains doivent évaluer
leur production orale en utilisant la grille de critéres. Parfois ce n’est qu’un seul éléve du duo
qui est évalué en fonction des présences / absences des uns et des autres. S’en suivent des
délibérations entre éléves évaluateurs et I'enseignante pour se mettre d’accord sur une
appréciation critériee commune. Les éléves évalués doivent écouter les délibérations et ne
s’exprimer que lorsque les appréciations sont établies. Un temps réflexif est ensuite
systématiquement organisé aprés chaque débat évalué. apporte quelques
descriptions de cette évaluation collaborative par modération sociale (impliquant des éléves
évaluateur-rices, Girardet & Mottier Lopez, 2023), ainsi que des extraits d’échanges a titre
d’illustration.
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Nous n’analyserons pas dans ce texte plus avant les dynamiques propres a ces échanges de
modération sociale. On retiendra que, globalement, les échanges de modération sociale
offrent des occasions de poursuivre la négociation du sens des attendus par la mise en
relation référentielle entre critéres, indicateurs et signes dans des modalités collaboratives et
dialogiques. Ce qui est un signe dans une évaluation dialogique peut devenir un indicateur
attendu dans une évaluation ultérieure. Méme si le temps 6 de la séquence pourrait étre vu
comme son « aboutissement » en raison de I'évaluation certification prenant désormais en
compte I'ensemble des critéres, la mise en relation référentielle — formalisées par les
alternances de rbles des éléves, la grille d’évaluation a compléter, les consensus a atteindre
— continuent de générer activement des négociations de sens et de significations.

6. Discussion conclusive

En préambule, il est important de rappeler le contexte particulier du CFPP et de la classe
concernée par notre étude empirique. Le CFPP est une structure de transition entre I'école
obligatoire et le monde du travail, dont la mission est d’accompagner les éléves dans le
développement d’'un projet professionnel, y compris pour leur permettre, si possible, de
surmonter les obstacles qu’ils rencontrent. Tout en étant présentes, les normes scolaires de
'enseignement obligatoire sont en partie transformées pour aider les éléves a construire de
nouvelles identités d’apprenant-es, afin d’étre plus autonomes et conscient-es des enjeux qui
les concernent pour leur devenir professionnel. Le CFPP recele une culture d’établissement
ouverte a des formes d’enseignement et d’évaluation alternatives, qui s’affranchit en grande
partie des contraintes de I'enseignement obligatoire : les évaluations certificatives peuvent
étre refaites quand les résultats sont insatisfaisants et qu’il y a des marges de progression
réalistes ; les éléves (que le corps enseignant appelle ‘les jeunes’) sont parties prenantes
dans des évaluations certificatives qui ont des composantes différenciées, les principes
d’équité et de justice corrective (Crahay, 2012)'® sont explicitement valorisés, également dans
un contexte certificatif. Ainsi, engager activement les éléves dans les processus référentiels
de la classe est une pratique cohérente avec la culture du CFPP, y compris pour que les
éléves soient forces de proposition dans l'identification d’indicateurs (par exemple) — incluant
des formulations ambiglies (voir discutables) qui les contraindront a y réfléchir et a les
problématiser une fois « mis en acte » comme montré dans nos résultats.

6.1 Limites de I'étude

Avant de discuter les apports de notre étude, il convient d’en souligner les limites. La
séquence observée a été impulsée et accompagnée dans un contexte de recherche
collaborative, amenant I'enseignante a un travail plus ciblé et intensif sur les processus
référentiels comparativement a ses pratiques ordinaires. L’objet évalué en classe — le débat
oral — par son caractére éphémere (non enregistré) a représenté une difficulté supplémentaire,
car ne permettant pas de revenir a posteriori sur les signes tangibles (référés) tant au niveau
des pratiques en classe qu’au niveau des analyses et interprétations a des fins de recherche.
Une autre limite, inhérente a notre dispositif de recherche collaborative qui n'impose pas aux
enseignant-es de recueillir systématiquement tout ce qu’ils et elles font en classe, est de ne
pas disposer des données pour 'ensemble des temps de la séquence d’enseignement et de

'8 La justice corrective vise a compenser les désavantages initiaux des éléves en leur proposant des mesures et
des ressources différenciées pour viser une égalité des acquis.
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'ECPA. Des points aveugles demeurent parfois, ne parvenant pas toujours a étre comblés
malgré les échanges soutenus avec I'enseignante (par mail, WhatsApp, entretiens et réunions
formelles). La sélection des extraits n’est pas non plus pleinement représentative. Bien que
nous ayons tenté de montrer des limites ou difficultés dans le travail référentiel, nous avons
sélectionné des extraits a nos yeux intéressants. Les échanges n’étaient pas forcément tous
de cet ordre, certains étant parfois succincts, les éléves ayant des difficultés a s’exprimer en
raison peut-étre des taches inhabituelles et de leurs propres ressources pour y faire face.

6.2 Synthése des constats empiriques

Notre étude de cas visait a interroger la dynamique référentielle d’'une microculture de classe
sur un temps long (six mois) d’apprentissage et de régulation dans le cadre d’'une séquence
d’enseignement. L’ECPA intégrée a la séquence avait pour but, notamment, d’engager les
éléves dans des activités de co-construction de critéres et indicateurs, dans des situations
variées, la plupart collaboratives, formatives et certificatives. Dans nos précédentes études
empiriques, nous avons essentiellement investigué les axes 1 (la mise en relation référentielle)
et 2 (le réle des jugements évaluatifs en acte) du point de vue des enseignant-es (Mottier
Lopez, 2017 ; Mottier Lopez & Allal, 2008 ; Mottier Lopez & Dechamboux, 2017, 2019 ; Mottier
Lopez & Morales Villabona, 2018). Un des apports de cet article est d’avoir également
examinég, de fagon interreliée, les axes 3 (la prise en compte de la voix des éléves sur les trois
plans de la microculture de classe) et 4 (les temps méta-évaluatifs guidés par I'enseignante)
dans les phénomenes de référentialisation en classe.

Nos résultats montrent I'importance d'un travail continu et itératif quand il s’agit de
coconstruire avec les éléves la compréhension des référents et référés a des fins de
progression d’apprentissage et d’évaluation. Le sens des critéres, indicateurs et signes (voir
figure 1 pour rappel) se précise, se modifie, se négocie au fil des différentes activités,
permettant aussi aux éléves de comprendre que des attentes évaluatives s’approprient et sont
susceptibles d’évoluer par leur implication et par la prise en compte de leurs voix individuelles
et collectives. La mise en activité des éleves dans la co-construction des repéres référentiels
(référents et référés qui se co-constituent) est systématiquement associée a des temps
réflexifs et méta-évaluatifs en tant qu’espaces rituels d’échanges interpersonnels avec
'enseignante, dont nos observations montrent qu’ils participent pleinement a la dynamique
de co-constitution référentielle située. Les éléves y ont verbalisé leurs expériences
individuelles, ont autoévalué leurs ressentis (stress, émotions), ont évalué leurs expériences
évaluatives (méta-évaluation). Notre hypothése est que ces échanges ont non seulement
contribué a « épaissir » le sens situé des référents-référés mais qu’ils ont aussi permis a
'enseignante de s’approcher des différentiels de ses éléves pour mieux les comprendre.

En ce qui concerne l'implication des éléves dans les processus référentiels, leur voix
s’exprime par des propositions individuelles : pour formuler des verbes d’action qui
caractérisent la pratique sociale du débat et ses critéres de qualité (T2), pour sélectionner les
criteres prioritaires (T3), pour identifier des indicateurs pertinents (T4), pour exprimer des
appréciations (T5), et plus généralement pour participer aux temps réflexifs tout au long de la
séquence. Les propositions individuelles font I'objet d’interactions entre pairs et avec
'enseignante, a des fins de co-élaboration et de compréhension interpersonnelle, soutenant
la construction de relations de sens entre critéres, indicateurs et signes. Par la prise en compte
de la voix des éléves, un référentiel collectif se construit sur le plan communautaire de la
classe, progressivement vu comme reconnu et partagé (taken-as-shared, Cobb et al., 1997)
justifiant les taches a entreprendre, les apprentissages et progression a réaliser, les
évaluations a accomplir de fagon collaborative.
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En fin de séquence, des paroles d’éléves montrent cependant que tous n’ont toujours pas
compris certaines attentes évaluatives (e.g., « adopter une attitude ouverte »). L’expression
de sa pensée reste difficile pour certains éléves (e.g., « je ne sais pas comment expliquer »).
L'implication dans le travail référentiel apparait plus aisée pour certains critéres que pour
d’autres, notamment quand ils renvoient a des éléments observables plus faciles a inférer et
interpréter. Nos résultats montrent que ce n’est pas parce qu’il y a un travail de longue haleine
sur la grille d’évaluation (et ses différentes versions) que celle-ci est utilisée par tous les
éleves. S’ils sont pour la plupart capables de dire a quoi elle sert (e.g., « a nous aider » ; « a
réfléchir », « a se rappeler »), certains éléves ne l'utilisent pas pour autant en situation
d’apprentissage et de préparation de I'évaluation, considérant notamment qu’ils n’en ont pas
besoin ou qu’ils oublient qu’elle existe. Ce sont les appréciations produites par les différentes
évaluations certificatives qui les contraignent, en quelque sorte, avec la médiation de
'enseignante, a se remettre en question. Néanmoins, malgré ces limites, nos analyses et
hypothéses interprétatives nous permettent de postuler que la dynamique référentielle,
ouverte a la voix des éléves, leur a offert des occasions d’apprentissage, non seulement sur
'objet de savoir disciplinaire en jeu, mais également pour développer des compétences
transversales d’autoévaluation et d’hétéroévaluation, des compétences réflexives dans un
rapport plus démocratique a I'évaluation (Mottier Lopez et al., 2023).

6.3 Ressources structurantes des trajectoires référentielles

Dans une perspective située de I'activité humaine, le contexte social et matériel est vu comme
faisant pleinement partie des processus de pensée et d’apprentissage (Brown et al., 1989 ;
Lave, 1988). Une relation indissociable est postulée entre I'activité et son environnement
immeédiat et culturellement plus large. La notion de « ressource structurante » (Lave, 1988)
permet d’identifier et de problématiser les éléments internes (expériences, connaissances,
compétences, croyances, ressentis) ou externes (environnement symbolique, culturel, social,
matériel, artefactuel) qui fagonnent les pratiques situées et qui contribuent au développement
des savoirs (individuels et collectifs). Notre étude de cas permet de dégager plusieurs de ces
ressources, de fagon non exhaustive, pour caractériser les trajectoires référentielles,
notamment quand celles-ci font 'objet d’un projet pédagogique délibéré, articulé a des enjeux
d’enseignement et d’évaluation continue pour apprendre (ECPA). Le tableau 1 les résume.

Tableau 1
Ressources structurantes des trajectoires référentielles a des fins d’apprentissage

Ressources structurantes

Mise en relation a des - Pratiques sociales de référence observées (e.g., Geneve débat)

situations signifiantes - Pratiques sociales projetées par rapport a un futur profession (e.g.,
entretiens d’'embauche)

- Pratiques sociales de la classe: situations d’apprentissage,
situations d’évaluation (précédemment expérimentées, en train
d’étre vécues, projetées)

Auteurs des productions - Personnes externes a la classe, réelles ou fictives

(référés) pour apprendre - Membres de la classe

et/ou a évaluer

Supports des productions - Oraux, écrits, enregistrés, numériques

Priorisation*® - Alternance entre une approche globale (tous les critéres) et

spécifiques (certaines catégories, critéres ou indicateurs)
- Priorisation de certaines composantes de I'objet de savoir en jeu,
critéres, indicateurs
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Prise en compte de la voix - Dans la recherche et définition des critéres, indicateurs, signes

des éléves et de leur - Dans le choix de certaines « priorités* »

différentiel - Dans les décisions évaluatives qui les concernent eux-mémes et
leurs pairs

Alternance des taches - D’apprentissage

- D’évaluation permettant de continuer d’apprendre

- De réflexivité critique, incluant une évaluation de I'évaluation

Situations évaluatives - Informelle

- Formelle, formative et certificative

- Autoévaluation, évaluation entre pairs, co-évaluation, évaluation
collaborative par modération sociale

Etat émotionnel des éléves | - Stress associé a I'évaluation

- Plaisir dans I'enseignement et apprentissage

- Motivation et engagement dans les activités évaluatives

Croyances, connaissances, | - Sur les objets de savoir disciplinaire et leur appropriation

compétences des éléves - Sur des compétences transversales de réflexion critique, d’auto et
d’hétéroévaluation comportant des composantes collaboratives

- Sur des progressions de conscientisation et d’autonomisation

Identités des apprenant-es - En tant qu’éléve formaté par la forme scolaire

- En tant qu’apprenant-e se projetant dans des situations
professionnelles futures signifiantes

Ces éléments semblent pouvoir représenter des perspectives intéressantes a des fins
d’ingénierie pédagogique et didactique, y compris pour concevoir des dispositifs susceptibles
de faire émerger les différentiels des éléves quand ils sont sollicités a exprimer leur voix et a
étre partie prenante de décisions qui les concernent.

6.4 Perspectives conceptuelles pour de futures recherches

Sur le plan conceptuel, notre étude invite a interroger plusieurs points de la théorie de la
référentialisation au sens de Figari (1994 ; Figari & Tourmen, 2006 ; Figari & Remaud, 2014)
qui sont tout autant des perspectives de recherches. En guise de conclusion, nous en pointons
deux en particulier a propos de la notion de référent et d’indicateur puis nous terminons par
la problématique de la prise en compte de la voix des éléves dans la référentialisation qui est
au cceur de la thématique du numéro 10 de la Revue LEeE.

Commencgons par la notion de référent(s). Pour Figari, les référents désignent les cadres ou
systemes de références (idéaux, normes, valeurs, élément de comparaison, etc.) qui
permettent d’attribuer un sens a ce qui est observé. En contexte de classe, les référents sont
habituellement'® associés aux objectifs d’apprentissage définis dans les plans d’études. Dans
le cadre de notre étude, la dynamique référentielle observée dans la classe n’a pas conduit,
en soi, a une re-définition ou a une transformation des objectifs visés. C’est pourquoi, dans
ce texte, nous avons choisi de ne pas parler directement de « référentialisation » mais de
« dynamique référentielle » (ou co-constitution référentielle située, Mottier Lopez &
Dechamboux, 2017) considérant que ce sont seulement les critéres et indicateurs ont fait
'objet de co-construction et de transformation négociées. Néanmoins, la question nous
semble devoir étre posée : dans quelle mesure les criteres d’évaluation (hommé « cadre de
référence critériée » par certains auteurs ou autrices, e.g., Allal, 2008) peuvent-ils aussi étre
considérés comme des référents tout en ayant la spécificité d’étre « fonctionnels » a des fins
évaluatives ? Autrement dit, est-ce réellement un abus de parler de référentialisation dans les

9'Y compris par Figari.
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cas qui ne conduisent pas a une redéfinition ou spécification des objectifs d’apprentissage
mais a celle du référentiel opérationnel de I'évaluation ?

Puis pour ce qui concerne la notion d’indicateur, celui-ci « n’aurait pas de sens en lui-méme
mais en référence a un critére » (Figari, 1994, p. 110) pour étre ensuite renseigné avec des
données concrétes (les référés). Dans des évaluations de dispositifs (e.g., un projet éducatif),
les indicateurs peuvent désigner une évolution de la fréquentation aux activités (critére de
renforcement de l'offre éducative), I'évolution du nombre d’enfants impliqués (critere de
développement de démarches participatives), les types de médias utilisés (critére de la qualité
de la gestion de l'information) (exemples repris de Figari & Remaud, 2014, p. 133). Dans le
cadre de I'évaluation des apprentissages des éléves et des pratiques en classe, nos analyses
montrent que l'indicateur est ambigu, polyfonctionnel : parfois signe saisi ou reconstruit du
référé qui « renseigne » l'attente évaluative, parfois manifestation attendue du critére sans
une apparente mise en relation a un référé tangible. Autrement dit, I'indicateur indique-t-il une
unité de sens recelée par le référé ou est-il une expression du critere-référent ? Ou est-il les
deux ? En linguistique, notamment saussurienne, le signe est nécessairement composé a la
fois du signifié et du signifiant, vus comme indissociables. Pourrait-on alors envisager que
le signe en évaluation renvoie nécessairement a un signifié qui fait office de référent et que
tout « signifié-référent » n'a alors de sens que par I'existence du signe ??° Cette position
justifierait qu’il n’y ait pas de distinction entre les deux. Une telle hypothése aménerait a
remettre en question les catégories classiques (théoriques dans la référentialisation, pratiques
dans les discours professionnels) en faveur d’une seule unité d’analyse de ce que l'on
considérerait comme étant un méme phénomeéne évaluatif. Cette question complexe renvoie
au débat connu dans la littérature de recherche sur 'empan de l'unité théorique qui, sur le
plan épistémologique, est appréhendée comme un tout (C’est le cas, par exemple, de la
position de Lave, 1988, a propos de ce qu’elle appelle la relation dialectique entre le contexte
et l'individu-en-activité) ou qui alternativement admet, a des fins pragmatiques d’analyse
empirique et de gestes professionnels, des composantes distinctes mais qui nécessairement
demandent ensuite a s’interpréter comme étant indissociablement liées (Cobb et al., 1993).
Pour notre part, c’est ce dernier choix que nous faisons pour contrer le risque épistémologique
d'un syncrétisme radical tant sur le plan théorique que pour la modélisation et
'accompagnement des pratiques professionnelles.

Pour conclure, un enjeu de notre programme de recherche est de problématiser la prise en
compte de la voix des é€léves dans la référentialisation a des fins d’apprentissage et
d’évaluation (Mottier Lopez & Girardet, 2021 ; Mottier Lopez, 2025). Nous avons appréhendé
cette voix des éléves au regard du cadre théorique de la microculture de classe (Cobb et al.,
1997 ; Mottier Lopez, 2008) qui améne a ne pas la considérer comme étant strictement une
expression individuelle, mais s’inscrivant dans des processus interpersonnels et
communautaires interreliés. De plus, dans Mottier Lopez (2025), nous appréhendons cette
voix sur le plan théorique comme une expression (potentiellement) démocratique a des fins
« d’évancipation » (Marcel & Gremion, 2025). « L’évancipation est une évaluation a visée
émancipatrice, déployée au sein d’une institution. Les régles et les normes de l'institution ne
sont pas évacuées ou ignorées, mais en permanence débattues, négociées et redéfinies par
un processus de référentialisation » (n.p.). Une voix n’est pas seulement le fait de s’exprimer,
c’est étre partie prenante et pouvoir participer aux décisions. Au-dela de cet idéal, un enjeu
de [limplication des éléves dans la référentialisation est certainement I'acceptation
d’ambiguité, d’erreurs, d’incohérence, de «faux» pour en faire des opportunités

20 Nos échanges avec Lionel Dechamboux (juin, 2025, correspondance privée) ont alimenté ce débat critique sur
la notion d’indicateur que nous utilisons avec beaucoup de retenue dans la plupart de nos travaux scientifiques.
Page 28 La Revue LEeE



Lucie Mottier Lopez, Céline Girardet — Prendre en compte la voix des éléves dans la dynamique référentielle...

d’apprentissage et de progression alors méme qu’il s’agit de s’approprier des normes
culturelles et institutionnelles. Faire ce choix pédagogique, didactique et relationnel dans une
évaluation continue pour apprendre (ECPA) représente un réel défi professionnel pour les
enseignant-es. Nous sommes particulierement reconnaissantes envers tous les enseignant-es
de nos recherches qui acceptent de relever ce défi et de se mettre, elles-mémes et eux-
mémes, en situation d’apprendre.
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