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RESUME. Sous'influence du constructivisme et du cognitivisme, 'évaluation en
salle de classe se dégage progressivement de la notation quantitative et tente de
mettre A profit des approches plutdt qualitatives. Ce virage a suscité récemment
de nombreux écrits sur 'évaluation de la performance 2 partir d’'une échelle
descriptive d’appréciation. Le présent article fait état des acquis en matiere de
notation qualitative et analyse les principaux aspects problématiques.

DESCRIPTIVE RATING SCALE OF STUDENT PERFORMANCE: STATE OF THE ART

ABSTRACT. Under the influence of constructivism and cognitivism, classroom
assessment is gradually moving from quantitative to qualitative grading meth-
ods. This change of direction has given rise to many papers on performance
assessment using a descriptive rating scale such as the rubric. This article
reports on the current trends in qualitative grading and analyzes the main
problematic aspects.

Introduction

Sous l'influence du constructivisme et du cognitivisme, les nouveaux pro-
grammes scolaires proposent des modifications importantes dans la fagon de
concevoir I'apprentissage et dans ce qui doit &tre enseigné dans les salles de
classe. A l'intérieur de ces théories, Papproche par compétences porte sur
des apprentissages complexes, multidimensionnels, intégrés et transférables et
constitue le principal cadre de référence de plusieurs programmes d’études. Cela
entraine nécessairement des changements de perspective majeurs en matiére
d’évaluation des apprentissages, plus précisément en ce qui concerne la nature
des objets évalués, le rapport entre 'évaluation et Papprentissage, les dispositifs
d’évaluation et la fagon d’interpréter les résultats obtenus. Lévaluation se
dégage alors progressivement de la notation quantitative et tente de mettre
3 profit des approches plutdt qualitatives. Puisqu’elle provient initialement
d’'un besoin ressenti en salle de classe, la notation qualitative se conforme
davantage que les mesures psychométriques au paradigme constructiviste de
Papprentissage. Ce virage a suscité récemment de nombreux écrits sur la mise
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en ceuvre, tant en salle de classe que dans les programmes d’envergure, de
I’évaluation de la performance et de la notation qualitative & partir d’'une
échelle descriptive d’appréciation (Arter & McTighe, 2001; Brahier, 2001;
Brualdi, 1998; Custer, 1998; Marzano, 2000; Moskal, 2000).

La réforme en éducation, désormais basée sur les normes de rendement,
réoriente graduellement le curriculum, les pratiques d’enseignement et les
modalités d’évaluation de plusieurs pays occidentaux, d’états américains
et de provinces canadiennes (Stroble, 1993; Firestone, 2000). Dans cette
foulée, la pratique de la notation qualitative 2 partir d’échelles descriptives
d’appréciation prend également son envol dans les classes et les systémes
scolaires (Arter & McTighe, 2001), malgré le manque de modéles théoriques
et cohérents guidant une mise en application uniformisée et fondée.

Meéme s'il existe une panoplie de ressources mises 2 la disposition des praticiens
en matiére d’évaluation du rendement 2 partir de tAches complexes de per-
formance, 'application des échelles de notation qualitative continuent de
susciter des problémes en salle de classe (Brahier, 2001; Conseil de I'Europe,
2001; Depka, 2000; Harper, O’Connor & Simpson, 1999; Marzano, 2000;
MEOQ, 2000; O’Connor, 1999; Phillips, 1998; Popham, 1999; Rogers & Gra-
ham, 2000; Simon & Forgette-Giroux, 2003; Stiggins, 2001; Wiggins, 1998).
Selon les écrits, les praticiens et les dirigeants des programmes d’évaluation
d’envergure éprouvent notamment certaines difficultés 2 :

e utiliser ’échelle descriptive de notation principalement aux fins
d’évaluation des compétences,

o privilégier 'échelle générique,

e rendre explicites, a 'intérieur de ’échelle, les dimensions et les critdres
pertinents 2 la compétence cible,

e rapporter les résultats de la notation qualitative au bulletin,

e établir un équilibre entre la validité et la fidélité des résultats de
notation.

Le présent article a pour objectif de faire état des acquis en matiére de notation
qualitative en salle de classe et de traiter des principaux aspects probléma-
tiques. Il met en évidence I'application souvent incohérente et inappropriée
de Péchelle de notation qualitative. La premiére section traite de l’aspect
transversal de ’échelle, c’est-a-dire de son utilisation aux fins d’évaluation
de compétences appliquées par le biais de n’importe quelle discipline. La
deuxieme fait ressortir 'importance de présenter une échelle complete et
claire, articulée a partir des critéres de performance. La troisiéme décrit la
tendance a vouloir quantifier les résultats qualitatifs obtenus en appliquant
’échelle. Enfin, la quatriéme section discute des qualités métrologiques de
Péchelle descriptive d’appréciation. En conclusion, les auteurs questionnent
la viabilité de ’échelle comme véritable outil de communication de résultats
qualitatifs de P’évaluation du rendement des éléves.
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Echelle générique

Selon le paradigme constructiviste, P'évaluation en salle de classe s’'integre
davantage a lactivité pédagogique et contribue ainsi au processus actif,
constructif et métacognitif de Papprentissage (Tardif, 1993). Lévaluation en
vue d’un apprentissage remplace peu & peu 'évaluation de I'apprentissage
(Biggs, 1995; Stiggins, 2001; Popham, 1999). En effet, 'évaluation encourage
la maitrise de compétences manifestées a partir de situations réelles qui font
appel 2 la construction du savoir. Elle adopte la fonction formative, offre
une rétroaction signifiante a ’éleéve par rapport a I'état de ses apprentissages
et 'informe de ses résultats. Le tout se fait a partir d’une approche diversi-
fiée et complémentaire combinant P'observation du processus et du produit
et le questionnement traditionnel (Azwell & Shamr, 1995; Biggs, 1995;
Tardif, 1993). De ce fait méme, la notation des résultats d’évaluation sort
éventuellement du carcan de la production de notes chiffrées completement
décontextualisées et prend plutdt une orientation qualitative et descriptive
du rendement. Plusieurs écrits font ressortir bon nombre de caractéristiques
requises pour I'élaboration d’une échelle descriptive efficace comme outil
de notation dans un contexte d’évaluation de la performance (Arter, 1999;
Arter & McTighe, 2001; Biggs, 1992; Brookhart, 1999; Frisbie & Waltman,
1992; Goodrich-Andrade, 2000; ministére de ’Education de 'Ontario, 2000;
Popham, 1997; Stiggins, 2001; Wiggins, 1998) :

e prédominance des aspects qualitatifs et descriptifs,

e simplicité et transparence de I’échelle,

e pertinence et utilité des criteres de rendement,

e accessibilité a des copies types de la performance attendue,

¢ adéquation de P’échelle i la compétence visée,

® ouverture 2 la participation des évalués a ’évaluation,

* sensibilité au progres, a la rétroaction et au réinvestissement.

Outre ces caractéristiques, les auteurs s’entendent généralement pour dire
que la notation qualitative a partir d’échelles descriptives d’appréciation
s’applique tout particuliérement  'évaluation des compétences disciplinaires
et transversales telles que le processus d’écriture, la résolution de problemes,
la création artistique, I'investigation scientifique, la recherche expérimentale
et le processus d’évaluation. Selon eux, elle s'utilise également pour noter
des habiletés plus ou moins complexes a l'intérieur d’une discipline, dont
la compréhension de concepts, le rapprochement et la mise en application
en contextes variés.

Effectivement, plusieurs écrits situent l'utilisation de la notation qualitative
dans une discipline quelconque. En langue, 'échelle descriptive d’appréciation
s'applique par exemple a ’évaluation de Pécriture (Arter, 1993; Arter &
McTighe, 2001; DeRemer, 1998; Mabry, 1999; Potter, 1995; Saunders, 1999;
Stuhlman, Daniel, Dellinger, Denny & Powers, 1999; Swartz et al., 1999).
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Le Six trait analytical model d’Arter sert davantage de modele de notation
de Pécriture. Léchelle, 2 double entrée, offre des niveaux de réussite, avec
énoncés décrivant six dimensions de écriture : les idées et le développe-
ment du contenu, l'organisation, le style, le vocabulaire, la phrase et les
conventions. Par ailleurs, en histoire, Baker et ses collaborateurs; (1992;
1994) ont développé une échelle a cinq niveaux basés sur les fondements
théoriques relatifs au développement de compétences cognitives observées
chez les historiens experts. Dans ce contexte, échelle sert principalement
d’outil de notation des productions écrites des éleves. Elle comprend une
dimension globale portant sur I'impression générale de la qualité du contenu
et cinq échelles analytiques, chacune traitant d’une habileté secondaire : les
connaissances préalables, le nombre et la qualité des principes et des concepts
fournis, 'argumentation, la référence au texte et les idées précongues. Quelques
écrits présentent également des échelles descriptives d’appréciation en études
technologiques (Custer, 1998), en arts visuels (Davis, 1993; Defibaugh, 2000)
et en communication orale (Chaloub-Deville, 1995). En mathématiques, les
échelles les plus populaires font appel a la compréhension d’un probléme,
aux connaissances procédurales, 2 la résolution de problémes et a la com-
munication (Arter, 1993; Brahier, 2001; Depka, 2000; Krulic & Rudnick,
1999; Suzuki, 1998; Taylor, 1998; Taylor & Bidlingmayer, 1998).

Les études en mathématiques et en sciences cependant présentent des opin-
ions partagées en ce qui concerne la notation globale ou analytique, générale
ou spécifique. Ceci s’explique en partie par la nature de ces disciplines ou
'accent est mis traditionnellement sur les contenus, sur des habiletés de
base ou sur des compétences disciplinaires plutdt que sur des compétences
génériques. Plusieurs chercheurs continuent d’explorer diverses approches
de notation 2 partir d’échelles descriptives d’appréciation dans ces matiéres
(Busching, 1998; Francis & Hord, 1995; Solano-Flores & Shavelson, 1997;
Solano-Flores, Shavelson, Ruiz-Primo, Schults, Wiley & Brown, 1997). La
méthode de notation présentée par Solano-Flores et Shavelson, par exemple,
met en évidence certaines habiletés typiques des scientifiques chevronnés,
notamment la comparaison, 'identification 2 partir de preuves, I'observation
et la classification. Mais I’application de I'échelle demeure encore fonction
de la discipline. Les contraintes imposées par 'organisation des milieux sco-
laires actuels font en sorte que P'échelle descriptive d’appréciation s’utilise
principalement a 'intérieur d’une discipline en vue de noter les habiletés de
base et non de fagon transversale pour évaluer des compétences génériques.
Les recherches ultérieures devront se pencher davantage sur les raisons de
la faible utilisation de ’échelle aux fins d’évaluation transdisciplinaire ainsi
que sur les moyens d’y arriver.

Echelle explicite

Les études font ressortir des composantes essentielles de 'échelle descriptive
d’appréciation a double entrée congue dans le but d’évaluer des compétences
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transversales : énoncé de la compétence cible, niveaux de rendement,
critétres de performance, descripteurs, norme de réussite et copies types
(Arter, 1993; Arter & McTighe, 2001; Custer, 1998; Francis & Hord, 1995;
Kahl, 1995; Moskal, 2000; Popham, 1999; Simon & Forgette-Giroux, 2001;
Wiggins, 1998). Simon & Forgette-Giroux (2003) décrivent en détails les
composantes principales dans un ouvrage sur l'utilisation de I’échelle dans
le dossier d’apprentissage.

Le présent article met davantage I'accent sur la distinction entre les termes
criteres et attributs. En principe, I'échelle se référe a plusieurs criteres et
attributs. Dans plusieurs écrits la notion de criteres de performance porte
parfois & confusion faute d’une définition claire et acceptée universellement
par la communauté scientifique. Un critére se veut une « caractéristique de
la dimension d’une performance, d’'un produit ou d’une réponse €laborée. »
(Simon & Forgette-Giroux, 2001, p. 100). A titre d’exemples de criteres, il
suffit de penser au respect de I’auditoire lors d’'une présentation orale en tant
que compétence ciblée ou au choix de stratégies lorsque la compétence porte
sur la résolution de problémes en mathématiques. Un attribut se veut une
qualité propre ou particuliére du critére de performance, comme la pertinence
(attribut) du choix de stratégie (critere). La rigueur, l'utilité, originalité,
Pexactitude, Pexhaustivité, la clarté en sont d’autres exemples. Certains
attributs, tels que la pertinence, la clarté et la profondeur, s’appliquent 2
plusieurs performances peu importe la compétence retenue. En général,
toutefois, la sélection des criteres et des attributs se fait en fonction de la
nature de 'objet d’évaluation, des contenus et des exigences spécifiques 2 la
tiche d’évaluation. Dans I’échelle, les attributs progressent d’un échelon 2
lautre en prenant des valeurs croissantes ou décroissantes. Stiggins (2001)
ajoute que les criteres et les attributs doivent &tre pertinents, clairs, exhaus-
tifs, précis et conviviaux.

Les écrits dans le domaine suggerent articulation explicite des critéres et
des attributs A lintérieur de 1’échelle (Simon & Forgette-Giroux, 2003;
Tierney & Simon, 2004). Par exemple, 'énoncé du critere « démontre une
compréhension approfondie d’une variété de concepts », comprend la pro-
fondeur et l'envergure comme attributs. Dés lors, le jugement porte sur le
niveau d’atteinte de ces deux qualités du critére de compréhension. Une telle
articulation permet de valider 'objet d’évaluation et de préciser les dimensions
qui 'entourent. Paccompagnement d’une définition écrite, explicite et claire
de chacun des critéres et des attributs assure une interprétation davantage
commune et constante de la part de toutes les personnes concernées. A
ces explications peuvent s’ajouter des copies types de performance d’éléves
représentatives des divers niveaux de I’échelle, ou du moins illustratives des
niveaux supérieurs de performance. Les définitions se présentent sous forme
de consignes rattachées 2 la tiche d’évaluation plut6t que par des explica-
tions détaillées fournies dans ’échelle méme, afin de conserver son aspect
générique et pratique (Tierney & Simon, 2004).
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Dans une certaine mesure, le choix des attributs dicte la nature des niveaux
de progression de I’échelle descriptive d’appréciation. (Rohrmann, 2002;
Tierney & Simon, 2004). En effet, les attributs varient selon leur fréquence,
leur quantité ou leur intensité. Certains termes viennent rapidement a ’esprit
pour décrire la progression sur 1'échelle. Par exemple, les termes « jamais »,
« rarement », « parfois », « quelquefois », « souvent », « presque toujours »
et « toujours » s’associent automatiquement a Pattribut fréquence. Pour sa
part, l'intensité prend des valeurs telles que « peu », « faible », « limité », «
plus ou moins », « trés », « forte » ou « beaucoup » dépendant du critere et
de l'attribut de performance auxquels il se rapporte. Par contre, une certaine
ambiguité existe en ce qui concerne les valeurs que peut prendre ’échelle
de progrés pour décrire la quantité d’un attribut retenu. Lorsqu'elle réfere
3 Penvergure par exemple, 'échelle adopte des termes comme « peu » et «
beaucoup » tandis qu’elle utilise les termes « quelques » et « nombreux »
pour décrire I'exactitude en termes de nombre d’erreurs.

Malgré Putilisation fréquente et répandue de I’échelle descriptive
d’appréciation en éducation, trés peu d’études se sont attardées i cet aspect
particulier et 2 leurs répercussions sur son efficacité. Etant donné la popularité
grandissante de cet outil et le besoin particulier de préciser les attributs en
termes de qualités prenant une valeur différente progressant d’'un niveau 2
Pautre, les recherches devraient abonder davantage dans ce sens. A cet égard,
I’étude empirique de Rohrmann (2002) explore, 4 partir d’analyses statistiques
exhaustives, les données provenant d’'un échantillon d’enseignants en ce
qui concerne leur perception de 'adéquation des termes utilisés & chacun
des niveaux de progression de ’échelle descriptive d’appréciation. L'étude
s'intéresse précisément 2 la fréquence, i la quantité et a l'intensité de nom-
breux attributs. Ses résultats 'aménent 2 classer, a 'intérieur des niveaux
appropriés de ’échelle, les valeurs les plus populaires reliées & chacun des
attributs. Par exemple, la valeur peu pour décrire la fréquence de la clarté
se situe le plus souvent au premier niveau de I’échelle selon la perception
des personnes interrogées a cet effet. Cette classification sert de point de
départ dans 1’établissement de points d’ancrage aux fins d’'une interpréta-
tion commune et universelle issue de l'utilisation de I'échelle descriptive
d’appréciation. D’autres études semblables sont nécessaires afin de valider
et solidifier les observations de Rohrmann.

Les quelques principes énoncés par Rohrmann (2002) et Tierney et Simon,
(2004) en ce qui concerne P’échelle ne garantissent pas nécessairement son
utilisation efficace en contextes d’apprentissage. En effet, il faut également
se pencher sur la pertinence pratique des attributs et des critéres 2 retenir
lors de Pélaboration de I’échelle. Par exemple, l'attribut « clarté » peut
s’observer a 'aide d’une échelle de fréquence ou d’intensité. Toutefois, avant
de pouvoir affirmer que la performance soit claire sur la base de la fréquence
d’une performance observée, il faut avoir 2 sa disposition un nombre suffisant
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d’occasions de 'observer. Bien que les praticiens aient tendance 2 opter pour
cette échelle en raison de sa nature plut6t objective, ces derniers n’ont pas
toujours acces 3 de multiples occasions d’observer la performance ciblée.
Dans de tels cas, ’échelle de fréquence perd de sa pertinence et doit faire
place 2 une échelle d’intensité. Bref, lors de la détermination de I'échelle
descriptive d’appréciation, il y a lieu d’expliciter ses criteres de performance,
ses attributs et ses échelles sous-jacentes afin d’assurer sa pertinence et son
efficacité au plan pratique.

Echelle qualitative quantifiée

La responsabilisation des systémes éducatifs & partir de programmes
d’évaluation a grande échelle laisse présager un danger imminent, soit ce-
lui du besoin de comparer Pefficacité des systémes aux dépens de celui du
développement réel des compétences chez I'éleve. Les politiques relatives 2
ces programmes privilégient des résultats quantitatifs méme lorsqu'’ils font
appel a une échelle descriptive d’appréciation. Souvent, cela signifie une
transformation des résultats qualitatifs en lettres nuancées ou carrément en
notes chiffrées.

La présente section traite des variantes de la notation qualitative & partir
d’échelles descriptives d’appréciation. Plusieurs facteurs comme I’horaire
scolaire, le milieu de travail, le nombre d’éleéves dans la classe, la forme
du bulletin scolaire et 'expérience de I’enseignant ainsi que les valeurs,
I'approche pédagogique et la formation de ce dernier influencent la conversion
de la notation qualitative en résultats quantitatifs (Defibaugh, 2000; Mabry,
1999). Les contraintes administratives des programmes d’évaluation 4 grande
échelle encouragent également I'application de pratiques de notation qui
vont 2 ’encontre des intentions de la communication explicite des résultats
d’évaluation en salle de classe. Plutdt que de renseigner qualitativement
sur les acquis et le progres de 1’éleve dans son apprentissage, ces mesures
incitent les enseignants & convertir les résultats qualitatifs en notes globales
et chiffrées sans pour autant fournir des méthodes de conversion fondées et
adéquates. Cette pression ameénent les praticiens en salle de classe 2 adopter
des procédures de conversion plus ou moins complexes et douteuses, d’'un
descriptif qualitatif 4 une note numérique. Il existe donc actuellement toute
une gamme de procédures de conversion de la note qualitative a la note
chiffrée, en partant d’une quantification interne a I'échelle descriptive jusqu’a
la quantification du résultat global qualitatif en pourcentage. Les prochaines
sections présentent trois catégories de modalités de conversion et traitent
des difficultés inhérentes a chacune d’elles.

Premiérement, la transformation quantitative se fait généralement 2 partir
d’algorithmes spécifiques et plus ou moins sophistiqués. Selon Cizek (2000), les
systémes de notation qualitatifs dégénérent souvent en une échelle quantita-
tive. Par exemple, dans le cadre d’une évaluation du respect des conventions
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grammaticales en écriture, certaines échelles présentent comme descripteurs
de progression, des énoncés portant sur la quantité d’erreurs, tels que plus que
10 erreurs = O point, entre 6 et 10 = 1 point, entre 3 et 5 erreurs = 2 points
et 2 erreurs ou moins = 3 points pour un maximum de trois points. Chacune
des échelles est ainsi quantifiée de maniére 2 produire un total quantitatif
pour 'ensemble. Les épreuves pan-canadiennes du Programme d’indicateurs
du rendement scolaire (PIRS) en lecture et écriture, en mathématiques et en
sciences, régies par le Conseil des Ministres de ’Education, Canada (CMEC),
font toutes appel 2 une échelle descriptive d’appréciation. Bien que les épreuves
du PIRS en sciences et en mathématiques mesurent des connaissances et des
habiletés, elles tendent 2 privilégier 'application manuelle ou informatisée
d’un algorithme plus ou moins complexe plutdt que I'attribution globale d’'un
des cinqg niveaux de I'échelle pour les performances. Voici I'algorithme tiré
du rapport technique du CMEC en mathématiques :

Pour &tre classé & un niveau de performance donné, un éléve devait satis-
faire 4 deux critéres : avoir répondu correctement & 15 items de ce niveau
sur 25 et avoir répondu & un nombre minimal de questions dans chaque

domaine. (1998, p. 46)

Dans cette méme catégorie, d’autres écrits font ressortir des pratiques ol
’évaluateur attribue une note alphanumérique, établie de A 2 n ou de 1
a n, selon le nombre de niveaux de I’échelle et accorde une note par rap-
port 4 chacun des criteres de 1’échelle, ce qui résulte en une série de notes,
par exemple, 4, 3, 3, 2 pour quatre critéres de performance retenus (Arter
& McTighe, 2001; Cizek, 2000; Northwest Regional Educational Labora-
tory, 1998; Trumbull & Farr, 2000). La note finale se calcule alors par la
fréquence des notes définie a partir du mode, donc la note 3; 4 partir de la
moyenne, donc 3; ou de la médiane qui donne encore 3. Cette note, sur
un maximum de 4, en supposant un total de quatre niveaux, est ensuite
convertie en une note chiffrée, soit 75%. Certaines pratiques considérent
le nombre total de points & additionner, 2 pondérer au besoin et 2 les trans-
former directement en pourcentage. En supposant qu'il y ait quatre niveaux,
il s’agirait d’additionner 4+3+3+2=12/16 (note maximale) X 100%, ce qui
donnerait 75%. Lorsqu’un critére, disons le premier dans ce cas-ci, se voit
accordé une pondération double, il y a donc lieu de multiplier par deux
ce qui donne 8+ 3+3+2=16/20, ou 80%. De plus, des pratiques transfor-
ment directement, A partir d’'une régle de conversion plutdt arbitraire la
note accordée en note numérique. Par exemple, un rendement qui regoit
deux 3 et un 4 se voit attribué un A, jugé équivalent 3 90% (Arter &
McTighe, 2001; Trumbull & Farr, 2000). Des auteurs suggérent également
la pratique d’étendre le potentiel de notation de I’échelle afin de pouvoir
mieux discriminer la performance des éleéves en ajoutant un « + » et un
« — » autour de la valeur attribuée & chaque niveau de ’échelle (Academic
Senate for California Community Colleges, 1996; Penny, Johnson & Gor-
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don, 2000). Voici un exemple d’'une échelle de conversion : A+=4.3; A=4.0;
—=3.7; B+=3.3; B=3.0; B—=2.7; C+=2.3; C= 2; C—=1.7; D+=1.3; D=1;
D—=0.7; F=0.

Dans le méme ordre d’idées, Biggs (1992; 1995) quantifie une échelle de-
scriptive d’appréciation basée sur une matrice taxonomique qui se compose
de cinq types de performance transversale et cognitive, chacun ayant trois
niveaux de maitrise. Dans le but d’atteindre des fins administratives, il
attribue une note chiffrée 2 chacune des cellules de cette matrice de 3X5
cellules selon le niveau de complexité et le niveau de la performance. En
supposant que toutes les cellules soient pondérées également, la cellule Al
recoit une note chiffrée de 15, la cellule A2=14, la cellule A3=13, la cel-
lule A4=12, la cellule A5=11, la cellule B1=10, la cellule B2=9 et ainsi de
suite. Biggs suppose que ces scores s’additionnent a l'intérieur et a travers
des matieres pour donner un résultat final chiffré. A premiere vue, 'échelle
numérique utilisée dans Pexemple ci-dessus se veut ordinale avec des exi-
gences mathématiques particuliéres plus ou moins respectées. La manipula-
tion mathématique du résultat doit donc se limiter 2 la nature de 1’échelle
numérique sous-jacente.

Deuxiémement, certains auteurs proposent de conserver le role qualitatif
et descriptif de P’échelle jusqu’a la fin du processus d’évaluation et de ne
transformer le résultat en note chiffrée que pour répondre a des besoins
administratifs, organisationnels ou politiques (Marzano, 2000; O’Connor,
1999; Suzuki, 1998; Waltman, Kahn & Koency, 1999). Marzano présente
une technique dite « score émergent » ou power law qui permet de mieux
estimer le score réel de ’éléve. Cette approche requiert ’examen de ensemble
des notes qualitatives attribuées au cours d’'une période d’études afin de
détecter une tendance dans le progrés des apprentissages. Cette tendance
peut, par exemple, faire ressortir des notes plus élevées vers la fin de la
période d’évaluation. Une fois la note attribuée, elle peut ensuite subir une
transformation quantitative aux fins administratives selon une régle logique
établie plus ou moins arbitrairement, par exemple, 4 représente un score entre
90 % et 100%. Cette méthode tient compte également de toute pondéra-
tion adoptée. Dans sa recherche, Suzuki rapporte une note qualitative par
dimension cognitive d'une échelle en mathématiques mais transforme les
résultats en notes chiffrées A des fins psychométriques, c’est-a-dire afin de
déterminer les qualités techniques de I'échelle lorsque celle-ci est appliquée
a divers contextes disciplinaires.

Dans la troisieme catégorie, des chercheurs et praticiens insistent pour rap-
porter des résultats plutdt qualitatifs que quantitatifs (Kulm, 1994; Simon &
Forgette-Giroux, 2001; Kahl, 1995; Stroble, 1993). Le process score de Kulm
fournit A I’éléve un profil de notes associées A chacune des dimensions d’une
échelle A quatre niveaux, soit, par exemple, compréhension — 4, solution — 4,
communication — 3 et transfert — 2, ce qui renseigne ainsi davantage I'éleve
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que le fait une simple note de 10/12, ou 83% ou B. Encore plutét abstrait, le
profil de notes alphanumériques permet aux éléves d’identifier leurs forces et
leurs faiblesses relatives aux dimensions de la compétence cible. Par ailleurs,
Simon et Forgette-Giroux (2001), Kahl (1995) et Stroble (1993) présentent
des échelles descriptives d’appréciation qui donnent des résultats purement
qualitatifs. Les écrits font parfois référence a cette approche comme étant
descriptive et portant sur les concepts de développement, de croissance ou
de progres (Simon & Forgette-Giroux, 2001; 2003; Trumbull & Farr, 2001;
Wiggins, 1998). Les niveaux de progression indiquent la différence pergue
dans la maitrise ou dans l'atteinte de la compétence et prennent des valeurs
comme «novice » A « expert » ou de « bien » 4 « exceptionnel », selon une
échelle de fréquence ou d’intensité. Ces qualificatifs sont ensuite consignés
tels quels au relevé de notes.

La notation descriptive des résultats d’évaluation a 'avantage d’articuler en
termes narratifs la performance de I'éléve, ce qui facilite la communication
aux parties concernées. Elle assure un plus grand lien entre les attentes du
curriculum et ’apprentissage de I’éléve. Inversement, comme I'exprime Sadler
(2004), dés que I'on codifie la performance de I’éléve, la connexion disparait
entre celle-ci et les attentes visées par les programmes d’études (p. 2). Malgré
’apparence d’une certaine subjectivité, la notation descriptive, comparative-
ment 2 la note chiffrée, offre plus de clarté, de précision et de rétroaction
directe a I’éleve. Elle s'inscrit davantage dans la P’esprit de I'interprétation
critériée puisque I'éléve s’évalue uniquement sur la base d’une performance
attendue plutdt que par rapport 2 ses pairs. Etant donné la situation actuelle
en ce qui concerne la notation 2 partir de 'échelle descriptive d’appréciation,
la consignation qualitative des résultats d’évaluation n’est qu’a ses débuts
et des recherches de son impact éventuel sur la qualité des apprentissages
s’avérent essentielles.

Echelle métrologiquement équilibrée

Les échelles de notation qualitative, congues d’abord comme substituts aux
échelles quantitatives devenues inadéquates et instables dans leur forme
traditionnelle, particulierement lors de 'évaluation de tiches complexes de
performance, doivent nécessairement conduire 2 des résultats significatifs et
stables, peu importe leur contexte d’application. La pertinence et la con-
stance de ces échelles renvoient aux qualités métrologiques de validité et de
fidélité. Il existe de nombreuses fagons de vérifier les diverses facettes de la
validité de P’échelle descriptive d’appréciation. La validité se préoccupe de
la congruence entre le contenu de la tiche d’évaluation et la performance
attendue (Moskal & Leydens, 2000). Il importe que les niveaux, les criteres,
les attributs et les descripteurs de I’échelle tiennent compte des éléments
de la tache, de la matiere enseignée ainsi que des composantes de la com-
pétence et de ses différents stades de maitrise (Della-Piana, 1993; Hunter,
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Jones & Randhawa, 1996; Tardif, 1993). Selon Moskal et Leydens, cette
validité s’établit a partir des liens clairement établis entre ces parametres. Il
n’est cependant pas simple pour les enseignants d’établir cette concordance.
Dans leur étude, Pomplun, Capps et Sundbye (1998) mettent en évidence
la difficulté qu’éprouvent les enseignants comme juges a respecter les dimen-
sions sous-jacentes 2 1’échelle descriptive d’appréciation lors de la notation
globale. Ces derniers ont tendance a miser sur le détail ou A ne s'en tenir
qu’a des criteres implicites, indépendants de ceux retenus dans 'échelle. Leur
tache se complique lorsque les dimensions et les stades de développement
de la compétence visée ne s’'appuient pas nécessairement sur des fondements
théoriques. En effet, Potter (1995) démontre que les correcteurs 4 une épreuve
d’écriture, ont réussi & ne reconnaitre que deux dimensions sur cinq de la
compétence. Dans ce cas, I'identification initiale des niveaux de I’échelle, lors
de son élaboration, peut se faire arbitrairement mais 2 ’aide d’échantillons
de travaux d’éleéves représentatifs des divers niveaux de performance. Turner
(2000) confirme, & partir de ’étude empirique d’'une méthode d’élaboration
d’une échelle de notation en frangais langue seconde, leffet significatif des
échantillons de travaux d’éleéves dans I’élaboration d’échelles conformes aux
intentions d’évaluation et aux stades de maitrise de la compétence.

Parallélement, lors de 'examen de la validité des trois niveaux de performance
de Péchelle du National Assessment of Educational Progress en mathématiques
4¢, 8¢ et 12¢ années aux Etats-Unis, Burstein, Koretz, Linn, Sugrue, Novak,
Baker et Harris (1995/1996) soulignent I'importance d’interpréter les résultats
obtenus illustratifs de ce que les éléves « peuvent » faire en fonction de ce
que les experts jugent qu’ils « devraient » faire. Dans le méme sens, Elser
(1997) et Baker (1994) établissent la validité des dimensions et des stades
de développement de la compétence a l'intérieur de leurs échelles respectives
en écriture et en histoire en s'appuyant sur la théorie dans ces domaines.
Dans un contexte de notation globale, Elser fait appel 3 I'opinion de 45
enseignants experts et consulte les écrits théoriques. Non seulement cette
approche cherche-t-elle 2 établir le lien entre 'échelle et le construit, mais
elle démontre également A quel point la note attribuée réussit a capter les
dimensions de la compétence et leur relation entre elles. Selon Abedi et
Baker (1995), la validation des niveaux de I'échelle descriptive d’appréciation
en histoire s'améliore avec l'utilisation d’une approche de modélisation des
variables. Simon et Forgette-Giroux (2001), pour leur part, assurent un
degré de correspondance entre les dimensions d’une échelle d’appréciation
utilisée pour évaluer les travaux d’étudiants en contexte universitaire et les
criteres d’évaluation d’écrits académiques adoptés par la communauté sci-
entifique 3 des fins de publication d’articles. Ces études illustrent le besoin
d’examiner davantage ’étape d’identification des stades de développement et
de les distancer plus ou moins également dans le but d’élaborer des échelles
descriptives d’appréciation davantage valides.
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Lorsqu'il traite de la validité de ces échelles, Marzano (2000) se montre
trés positif en ce qui concerne le jugement que I'enseignant porte a I'aide
de Péchelle. Pour lui, les évaluations réalisées par 'enseignant a l'aide de
Péchelle descriptive d’appréciation sont presque toujours plus exactes que
celles obtenues avec des notes chiffrées. A ce chapitre, il rejoint I'opinion
de Wiggins (1998) et de Guskey et Bailey (2001) qui disent que, puisque les
enseignants connaissent leurs éléves, comprennent comment ils travaillent
et ont une notion claire des progrés réalisés, leurs perceptions les aménent
3 offrir une description exacte de ce que les éleves ont appris. Toutefois,
lorsqu’ils communiquent les résultats de notation aux parents, les enseignants
doivent faire en sorte de fournir toutes les informations relatives a la signifi-
cation de la note, notamment des copies types, une description détaillée des
critéres et une explication des niveaux afin que le message véhiculé puisse
améliorer I'apprentissage de 1’éléve ou entrainer un ajustement positif de sa
part (Wiggins, 1998).

Pour ce qui est de 1a fidélité, celle-ci s’attarde 2 la stabilité et & la constance
des résultats. Peu importe 3 quel moment Pépreuve est administrée, quand
elle est notée et qui la note, les résultats obtenus devraient, en principe, étre
semblables. La principale forme de fidélité & considérer lors de I’élaboration
d’une échelle descriptive d’appréciation concerne la concordance interjuges
et intrajuge (Moskal & Leydens, 2000). Une échelle élaborée selon cer-
taines régles de I'art réduit la possibilité d’obtenir des scores différents avec
plusieurs correcteurs. D’abord, une définition claire de chacun des criteres
dans Péchelle et des consignes précises incitent le correcteur a se référer a
’échelle régulierement lors de son application (Burstein et al., 1995-1996).
Les questions ci-dessous réferent a d’autres régles clés (Della-Piana, 1993;
Moskal & Leydens., 2000; Turner, 2000) et contribuent ainsi a la clarté et
2 la précision de 1’échelle descriptive d’appréciation :

¢ la description des niveaux s’interpréte-t-elle de fagon constante?

¢ la distinction des niveaux de notation contribue-t-elle 4 une
interprétation stable?

¢ des échantillons de travaux d’éleves ou des copies-types illustrent-ils
les niveaux de notation?

La participation des praticiens a I'élaboration de 'échelle, le partage des critéres
de Péchelle avec les éléves et les exercices de médiation, ou d’établissement
de consensus entre juges au moment de la notation, augmentent également
la fidélité interjuges. Aussi, un nombre suffisant de tAches d’évaluation ainsi
que leur pertinence a l'objet d’évaluation contribuent-ils a atteindre un
niveau de fidélité davantage acceptable. De plus, I'interprétation commune
des diverses composantes de I'échelle descriptive d’appréciation s’améliore
sensiblement lorsque I’é1eve consulte des exemples de travaux modgles, regoit
une rétroaction réguliére et participe aux activités de médiation. Finale-
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ment, les correcteurs formés produisent des scores plus stables et le fait de
connaitre au préalable les échelles descriptives d’appréciation augmente la
performance des éléves aux tiches d’évaluation parce qu’ils communiquent
mieux aux éleves ce que réussir au niveau supérieur signifie (Johnson, Penny
& Gordon, 2000; Marzano, 2000; Schafer, Swanson, Bene & Newberry,
2001; Zuzovsky, 1999).

Certains chercheurs continuent a étudier en profondeur les difficultés as-
sociées 2 la fidélité de I'échelle qualitative de notation appliquée en salle
de classe. Penny, Johnson et Gordon (2000), par exemple, estiment que le
fait de noter les éléves’a partir d’'une échelle 2 quatre niveaux avec I'ajout
de + ou — 2 chacun des niveaux tend a améliorer le coefficient interjuges.
Toutefois cette conclusion ne fait pas 'unanimité dans les écrits. L'utilisation
de ces sous-catégories peut faciliter la répartition des performances mais
I’absence d’articulations descriptives de chacune d’elles donne souvent lieu
3 des surévaluations. Aussi, la fidélité des échelles descriptives d’appréciation
a-t-elle fait 'objet d’études empiriques afin de comparer la stabilité de la
notation globale et de la notation analytique (Goulden, 1994; Hunter et al.,
1996; Klein et al., 1998; Pomplun et al., 1998; Swartz et al., 1999; Waltman,
Kahn & Koency, 1999). Les résultats de ces travaux tendent a confirmer que
les deux approches produisent des niveaux de fidélité semblables mais que
I’approche globale convient mieux aux évaluations a grande échelle tandis
que Papproche analytique sert mieux les besoins des enseignants en salle
de classe. I’absence de base conceptuelle constitue la plus grande faiblesse
reprochée 2 la notation globale. Hunter et ses collaborateurs suggerent qu'elle
prenne ses assises théoriques dans la psychologie gestaltiste, cette dernidre
fournissant des éléments qui aident & comprendre la dynamique des méth-
odes de notation, méthodes qui peuvent étre définies comme des exercices
de perception contrdlés. Cependant, le peu d’études relatives a cet aspect
de la fidélité incite 2 la plus grande prudence.

Conclusion

Tel que mentionné précédemment, échelle descriptive d’appréciation fut
initialement congue comme substitut  I'échelle numérique devenue désuete
et instable, particulidrement lors de 'évaluation d’'une compétence en salle
de classe. Par ailleurs, son utilité dépend largement de sa capacité a fournir
des renseignements valables, constants et fiables. Les preuves de validité et
de fidélité de cette échelle suscitent encore beaucoup de préoccupations. La
fonction de ’évaluation, 'arrimage de ses composantes a 'objet de ’évaluation
et son articulation en contexte pratique se retrouvent au coeur de cette
problématique. Si le milieu de la salle de classe possede des exigences propres
et des besoins particuliers en ce qui concerne I’évaluation, les programmes 2
grande échelle imposent des paramétres spécifiques et souvent incompatibles
avec les réalités de la salle de classe.
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Effectivement, dans sa classe, ’enseignant utilise 2 des fins principalement
formatives P'échelle descriptive d’appréciation afin de rendre compte du
cheminement de I'apprentissage de I'éléve et en vue d’améliorer ou d’ajuster
son enseignement. Ces échelles sont habituellement axées sur la tache et les
contenus d’apprentissages. Souvent, elles s’éloignent des échelles génériques
et ne s’appliquent que dans un contexte unique, ce qui contribue 3 une nota-
tion spécifique et pointue. Dans ce cas, la fonction analytique de I’échelle
prévaut. Lorsque P’échelle sert a évaluer des performances complexes a des
fins sommatives, elle prend une forme plus générique et fait appel a une
notation plutdt globale. Peu importe sa fonction formative ou sommative,
Iefficacité de I’échelle générique dépend de la prédominance des aspects
qualitatifs et descriptifs, de la simplicité et de la transparence de I’échelle,
de la pertinence et de l'utilité des criteres de rendement, de I'accessibilité 2
des copies types de la performance attendue, de 'adéquation de I’échelle a la
compétence visée, de 'ouverture 2 la participation des évalués a I’évaluation,
de Particulation des critéres et des attributs a I'intérieur de I'échelle et de la
sensibilité de P’échelle au progres, a la rétroaction et au réinvestissement.

Pour les administrateurs préoccupés par la question de responsabilisation
du systéme et de ses couts, 'échelle descriptive d’appréciation s’inscrit dans
des conditions fort différentes, telles que I’établissement de bilans des ac-
quis, la standardisation et la comparaison. Dans ce contexte, les dirigeants
privilégient surtout la notation sommative et globale et mettent souvent
’accent sur la fidélité aux dépens de la validité. Curieusement, toutefois, les
deux contextes d’application de I'échelle se rejoignent dans leurs habitudes
quasi-automatiques des praticiens de quantifier les résultats qualitatifs, faute
probablement du manque de régles établies « de A 2 Z » guidant utilisation
de la notation et la présence d’un vocabulaire souvent flou et non défini
relatif a 'évaluation de la performance.

Le besoin de vouloir quantifier les résultats descriptifs de la notation qualita-
tive demeure un probléme majeur. Les pressions administratives actuelles des
diverses institutions scolaires et les traditions en évaluation encouragent le
recours 2 une lettre ou un chiffre pour quantifier un jugement qualitatif fait
a partir de I’échelle. Selon les dirigeants scolaires, la note chiffrée apparait
comme étant une mesure plus objective, plus valable, plus fidele et plus
facilement communicable. Pourtant, Weiss (1996) montre & quel point la
notation qualitative ne gagne rien 2 étre réduite a une quantification :

La notation chiffrée est commode, apparemment facile 2 lire et 2 comprendre.
Chiffrée, jusqu’aux décimales quelquefois, elle est considérée généralement
comme précise, juste, indiscutable. C’est ce qui fait sa force, sa résistance
au temps. Elle rassure en effet parents, éleves, jusqu’aux enseignants eux-
mémes, qui voient en elle une précision mathématique bienvenue dans une
école tellement conflictuelle, tellement complexe. Ces notes sont toutefois
bien commodes pour prendre des décisions administratives, pour stimuler
le travail des éléves ou pour maitriser la gestion de la classe.
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Lanalyse la plus superficielle montre pourtant combien elle est inadéquate et
trompeuse. L’évidence est telle qu’en faire la démonstration serait faire injure
au lecteur. Chacun sait combien I'usage de chiffres est abusif et combien
la précision des évaluations est illusoire. Depuis de nombreuses années, les
insuffisances de la notation chiffrée sont dénoncées et critiquées. (p. 23)

Toutes ces nouvelles perspectives en notation qualitative trouvent écho dans
ce qui est communément appelé « évaluation de la performance. » Clest
pourtant l'objet de I'évaluation qui détermine le choix du paradigme de
notation, car vouloir utiliser I’échelle descriptive d’appréciation 2 toutes les
intentions d’évaluation ne peut que nuire 2 sa validité. D’ailleurs, il existe
d’autres dispositifs de notation qui servent 4 noter des connaissances ou des
habiletés de base. Ceci cependant ne se fait pas toujours sans confusion et,
pour arriver 3 des changements pertinents, cohérents et durables, il faut
procéder a des clarifications, a des explications et a des ajustements suscep-
tibles de rallier la communauté scolaire, tant administrative qu’enseignante.
Pour donner 2 la notation qualitative sa juste et véritable place, ne faut-il
pas s’accorder avec Marzano (2000) selon qui ’abandon graduel et a plus
long terme des notes chiffrées est susceptible de mener éventuellement a
une description riche de sens et d’informations pertinentes ?
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