COUNCIL  CONSEIL
OF EUROPE  DE L'EUROPE

Septembre 2003 DGIV/EDU/LANG (2003) 5 rév. 1

Relier les examens de langues au Cadre européen commun de référence
pour les langues : Apprendre, enseigner, évaluer (CECR)

Manuel
Avant-projet

Division des Politiques Linguistiques
Strasbourg






Table des matiéres

Liste des Figures
Liste des Tableaux

Liste des Fiches

Préface

Chapitre 1 Introduction

Chapitre 2 Le Cadre européen commun de référence
Chapitre 3 Familiarisation

Chapitre 4 Spécification

Chapitre 5 Standardisation des évaluations
Chapitre 6 Validation empirique

Chapitre 7 Grandes lignes du rapport
Annexe Rapport pour le grand public

Références supplémentaires (a paraitre séparément) :

Section A: Summary of the Linking Process
Section B: Standard-setting

Section C: Classical Test Theory

Section D: Qualitative Analysis Methods
Section E: Generalisability Theory

Section F: Factor Analysis

Section G: Item Response Theory

Section H: Test Equating

il

Page v
Page vii

Page ix

Page xi
Page 1
Page 13
Page 28
Page 32
Page 67
Page 102

Page 127

Page 131






Liste des Figures

Figure 1.1

Figure 2.1
Figure 5.1
Figure 6.1
Figure 6.2
Figure 6.3
Figure 6.4
Figure 6.5

Figure 6.6

Représentation graphique des procédures permettant de relier
les examens au CECR

Approche arborescente des niveaux du CECR

Le processus de standardisation

Analyse graphique d’items

Diagrammes de corrélation

Diagrammes de corrélation pour des corrélations différentes
Puissance de décision

Boites a moustaches

Référencer une banque d’items sur I’évaluation des enseignants

Page 4
Page 17
Page 72
Page 107
Page 113
Page 114
Page 119
Page 121

Page 124






Liste des Tableaux

Tableau 2.1

Tableau 3.1

Tableau 4.1

Tableau 4.2

Tableau 4.3

Tableau 4.4

Tableau 4.5

Tableau 5.1

Tableau 5.2

Tableau 5.3

Tableau 5.4

Tableau 5.5

Tableau 5.6

Tableau 5.7

Tableau 5.8

Tableau 5.9

Tableau 5.10

Tableau 5.11

Tableau 6.1

Tableau 6.2

Tableau 6.3

Les niveaux communs de référence
Gestion du temps pour les activités de Familiarisation

Fiches et échelles du CECR pour les activités de communication
langagicre

Echelles du CECR pour les aspects de la compétence communicative
Facteurs qualitatifs pertinents pour la réception

Paramétres qualitatifs pertinents pour l'interaction

Parametres qualitatifs pertinents pour la production

Planification du processus de standardisation

Echantillons de performances pour la standardisation

Planification du temps pour I’évaluation d’échantillons vidéos
de performances

Echelle de production orale générale
Grille des critéres d'évaluation de I'oral (CECR Tableau 3)

Planification du temps pour 1’évaluation d’échantillons
de performances écrites

Documents et matériel a préparer pour 1’évaluation
de la production écrite

Grille des critéres d'évaluation des productions écrites
Sources de références dans le CECR

Planification de la standardisation

Récapitulatif pour la formation a la standardisation
Table de décision

Seuils de I'échelle du CECR

Figure 6.6 sous forme de Table de décision

vii

Page 19

Page 31

Page 36
Page 37
Page 56
Page 62
Page 63
Page 75

Page 76

Page 79
Page 81

Page 82

Page 84

Page 84
Page 85
Page 87
Page 96
Page 101
Page 114
Page 122

Page 125






Liste des Fiches

Fiche A1
Fiche A2
Fiche A3
Fiche A4
Fiche A5
Fiche A6
Fiche A7
Fiche A8
Fiche A9
Fiche A10
Fiche A1l
Fiche A12
Fiche A13
Fiche A14
Fiche A15
Fiche A16
Fiche A17
Fiche A18
Fiche A19
Fiche A20
Fiche A21
Fiche A22
Fiche A23

Fiche B1
Fiche B2
Fiche B3
Fiche B4
Fiche B5
Fiche B6
Fiche B7

Annexe

Description générale de I'examen

Elaboration de I'examen

Corrélation

Notation

Délivrance des résultats

Analyse et révision de I'examen

Justification des décisions prises

Impression initiale du niveau globale
Compréhension de 1'oral

Compréhension de 1'écrit

Interaction orale

Interaction écrite

Production orale

Production écrite

Combinaisons de compétences intégrées
Compétences intégrées

Meédiation orale

Me¢édiation écrite

Aspects de la compétence langagiére pour la réception
Aspects de la compétence langagiére en interaction
Aspects de la compétence langagiére en production
Aspects de la compétence langagiere en médiation
Représentation graphique de la relation de I'examen aux niveaux
du CECR

Standardisation : fiche de synthése

Evaluation analytique

Fiche d'évaluation globale (DIALANG)

Fiche de synthése de I'évaluation globale (DIALANG)
Fiche d'évaluation des questions/item (DIALANG)
Consignes d'évaluation (Finlande)

Fiche d'évaluation des items (Finlande)

Rapport pour le grand public

Ces fiches sont également disponibles sur le site Internet www.coe.int/lang/fr

X

Page 39
Page 40
Page 41
Page 42
Page 42
Page 43
Page 43
Page 44
Page 44
Page 46
Page 47
Page 49
Page 50
Page 51
Page 52
Page 52
Page 53
Page 54
Page 57
Page 59
Page 60
Page 64

Page 66
Page 71
Page 83
Page 83
Page 84
Page 88
Page 98
Page 98

Page 131






Préface de la version expérimentale

La Division des Politiques linguistiques du Conseil de I’Europe a Strasbourg publie cette version
expérimentale afin d’aider les Etats membres et les producteurs d’examens au niveau national ou
international a mettre en relation leurs certificats et leurs dipldmes de langues avec le Cadre européen
commun de référence pour les langues.

Le travail a été lancé au cours d’un séminaire gracieusement accueilli par les autorités finlandaises a
Helsinki en juillet 2002 [DGIV/EDU/LANG (15) 2002]. Ce séminaire avait été organisé pour apporter
une réponse a la question complexe que se posent les organismes de certification et les centres
d’examen, question que le professeur J. Charles Anderson a briévement résumé ainsi :

« Comment puis-je savoir que mon Niveau B1 est votre Niveau B1 ? »

Cette version expérimentale du Manuel « Relier les examens de langues au Cadre européen de
référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer (CECR) » devrait aider les Etats membres et
les producteurs d’examens a trouver une réponse convenable a la question posée ci-dessus.

Ce Manuel s’inscrit dans la continuation des travaux de la Division des Politiques linguistiques du
Conseil de I’Europe : élaborer des outils de planification présentant des éléments de référence et des
objectifs communs comme fondements d’une structure cohérente et transparente pour un
enseignement/apprentissage efficace et une évaluation pertinente prenant en compte les besoins des
apprenants et de la société afin de favoriser la mobilité des individus. Ces travaux ont été largement
diffusés et reconnus dans les années 70 avec la publication du « Threshold Level» et 1’élaboration de
versions dans différentes langues. Les années 90 ont été celles de la recherche puis de la conception du
CECR, d’abord diffusé¢ dans deux versions expérimentales avant sa publication définitive en 2001
(Année européenne des langues). Outre les deux versions officielles publiées par le Conseil de
I’Europe en anglais et en frangais, on trouve maintenant ce document en allemand, basque, catalan,
espagnol, finnois, galicien, géorgien, hongrois, italien, japonais, moldave, polonais, portugais, russe,
serbe, tchéque et ukrainien. D’autres versions sont en préparation. L.’ impact initial le plus important du
CECR a été la mise en place des « Niveaux communs de référence » (Al - C2). Les concepteurs de
programmes s’inspirent désormais du CECR pour définir une génération nouvelle d’ensembles
d’objectifs développés a partir des descripteurs du CECR. Les prototypes en sont « Profile Deutsch »
et « Un référentiel pour le francais ». Le présent Manuel, qui met 1’accent sur la relation des
évaluations entre elles par le biais du CECR, est un complément logique a I’élaboration de ces niveaux
et de ces objectifs.

Le Conseil de I’Europe est trés reconnaissant a tous ceux qui, grace a leurs contributions, ont rendu
possible 1’¢laboration de cette édition expérimentale et notamment :

e Les autorités finlandaises qui ont permis la tenue du séminaire ou fut lancé le projet ;

e le Groupe de consultants (Prof. Charles Alderson, Dr Gergely A. David, Dr John De Jong, Dr
Felianka Kaftandjieva, Dr Michael Makosch, Dr Michael Milanovic, Dr Giinther Nold, Professor
Mats Oscarson, Prof. Giinther Schneider, Dr Claude Springer et aussi Mr Josef Biro, Ms Erna van
Hest, Mr Peter Lenz, Ms Jana Pernicova, Dr Vladimir Kondrat Shleg, Ms Christine Tagliante et
Dr John Trim) dont la plupart avaient participé au séminaire d’Helsinki, pour le retour
d’information détaillé qu’ils ont donné des cinq versions préliminaires ;

e le Groupe d’auteurs, sous la direction de M. Brian North :

=  Mme Neus Figueras - Departament  d'Ensenyament,  Généralité  de
Catalogne, Espagne

= M. Brian North - Fondation Eurocentres, Suisse

= M. Sauli Takala - Université de Jyviskyla, Finlande

= M. Piet Van Avermaet - Centre for Language and Migration, Université

catholique de Louvain, Belgique
Association des centres d’évaluation en langue en
Europe (ALTE)

= M. Norman Verhelst - CITO, Pays Bas

Xi



e  Mme Jay Banerjee (Université de Lancaster) et Mme Felianka Kaftandjieva (Université de Sofia)
pour leur aide au Groupe d’auteurs en produisant les Références complémentaires du Manuel. ;

e les Ecoles-clubs Migros et la Fondation des Eurocentres pour avoir rendu possible la production
d’une cassette vidéo expérimentale présentant des performances étalonnées sur le CECR en vue
de la formation a la.standardisation ;

e les autorités finlandaises et le « University of Cambridge Local Examination Syndicate » pour les
exemples d’items de Compréhension de 1’écrit destinés a la formation ;

e tous les organismes qui ont proposé leur aide pour expérimenter cette version pilote du Manuel.

L’expérimentation préliminaire aura lieu pendant 1’année scolaire 2003-2004. Elle débouchera sur une
édition révisée a publier fin 2005 ou début 2006. Cette seconde édition présentera des exemples de
(échantillons de performances et d’items de tests) représentatifs des principaux cycles d’enseignement,
et cela, du moins nous 1’espérons, dans un nombre relativement élevé de langues.

L’ampleur des matériaux de standardisation qui seront présentés dans la seconde édition expérimentale
dépendra, dans une large mesure, de I’implication des Etats membres et des producteurs d’examens
dans la présente version.

La Division des Politiques linguistiques et son Groupe d’auteurs sont donc reconnaissants pour toute
offre de coopération a ce projet, ambitieux certes, mais qui peut contribuer de maniere significative a
la progression de la transparence et de la cohérence en ce qui concerne les niveaux d’apprentissage, les
objectifs et I’évaluation en langue en Europe.

L’implication peut se situer a trois niveaux :

e Le retour d’information sur 1’édition expérimentale. Des questionnaires et des formulaires
standards sont disponibles sur le site Internet du Conseil de I'Europe : www.coe.int/lang

e L’expérimentation de tout ou partie du processus de mise en relation. Outre le retour
d’information déja mentionné, des suggestions concrétes de révisions issues de 1’expérience
seraient les bienvenues.

e Une étude de cas qui suivrait le processus de validation de la mise en relation des examens de
langue et du CECR et apporterait des témoignages. Les études de cas fourniront des modéles
standards pour les éditions successives du Manuel ainsi que des exemples de fiches complétées.
Les études de cas seront soumises a un processus paritaire de révision et une sélection en sera
publiée avec la seconde édition pilote dans une brochure complémentaire sous ISBN.

Toutes les fiches incluses dans la version papier sont disponibles sur le site Internet
www.coe.int/lang/fr. Les Organismes désirant s’impliquer & un quelconque degré de coopération sont
invités a consulter le document « Orientations pour les retours d’information, le pilotage et les études
de cas » et a compléter le Formulaire électronique de participation a I’un ou plusieurs des trois niveaux
décrits ci-dessus.

Pour des copies supplémentaires du "Manuel", veuillez contacter Johanna.Panthier(@coe.int

Division des Politiques linguistiques
Direction de I’éducation scolaire, extrascolaire et de 1I’enseignement supérieur (DG IV)
F - 67075 STRASBOURG

http://www.coe.int/lang/fr
http://www.coe.int/portfolio

Brian North, Coordinateur, Groupe d’auteurs
Ziirich
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Chapitre 1

Introduction

Ce Manuel a pour principal objectif d’aider les concepteurs d’examens a mettre en ceuvre des
démarches transparentes et concrétes pour situer leurs examens par rapport au CECR, a les appliquer
et a en rendre compte dans un processus cumulatif de perfectionnement continu. L’approche
développée ici propose des conseils pour :

e décrire ce que recouvre I’examen ainsi que les démarches de passation et d’analyse ;

e mettre en relation les résultats de I’examen et les « Niveaux communs de référence » présentés
au Chapitre 3 du CECR ;

e rendre compte des procédures suivies pour ce faire en apportant des preuves a I’appui.

Toutefois, selon les meilleures traditions de 1’action du Conseil de I’Europe pour le développement de
I’enseignement des langues, le Manuel vise plus largement a encourager et a faciliter activement la
coopération entre les organismes concernés et les spécialistes des pays membres. Le Manuel s’attache
donc a:

e contribuer a construire une compétence dans le domaine de la relation des examens de langues
avec le CECR ;

e encourager une plus grande transparence chez les concepteurs d’examen ;

e encourager la constitution de réseaux d’organismes et d’experts, officiels ou non, tant au plan
national qu’international.

La mise en relation d’un examen ou d’un test avec le CECR est une entreprise complexe. L’existence
d’une telle relation n’est pas un fait facilement observable mais reléve d’une affirmation pour laquelle
le producteur de I’examen doit apporter des preuves tant au plan théorique qu’empirique. On peut
résumer les démarches qui permettent d’avancer ces preuves par 1’expression « validation de
I’affirmationy.

11 faut souligner que, si ce Manuel recouvre un large éventail d’activités, son ambition est cependant
limitée :

e [l fournit un guide spécialement centré sur les procédures a mettre en ceuvre pour permettre de
valider I’affirmation qu’un examen ou un test donné est relié¢ au CECR.

e Il ne fournit pas un guide général pour 1’élaboration de tests ou d’examens de langue de
qualité. I1 existe plusieurs guides utiles pour ce faire et ce sont ceux-la qu’il faut consulter. La
mise en relation des examens avec le CECR n’a de sens que si les examens sont de qualité.

e Il ne prescrit pas une approche particuliére pour élaborer des tests ou des examens de langue.
Si le CECR milite en faveur d’une approche actionnelle de I’apprentissage et de ’utilisation
des langues, il admet, dans son effort d’exhaustivité, que des examens différents puissent
refléter des buts différents (concepts hypothétiques ou « constructs »). Avant de s’engager
dans la mise en relation d’un examen avec le CECR il faut, au préalable, que les producteurs
de cet examen en prouvent la validit¢ en démontrant qu’il évalue bien les concepts
hypothétiques ou « constructs » envisagés.

1.1.  Approche retenue

Le manuel présente quatre séries de démarches étroitement liées. On conseille aux utilisateurs de
suivre ces démarches une a une afin de concevoir leur plan de mise en relation en termes d’activités



indépendantes et réalisables. Les activités exécutées dans le cadre des quatre séries de démarches
entrent dans le processus de validation.

Familiarisation : choix d’activités qui permettent de s’assurer que ceux qui participent a la
mise en relation connaissent le CECR dans le détail. Cette étape de familiarisation doit se
faire en amont des démarches de Spécification et de Standardisation.

En termes de validation, ces démarches constituent un point de départ indispensable. Un
compte rendu des activités entreprises et des résultats obtenus est une composante essentielle
préalable au rapport de validation.

Spécification : inventaire de ce que 1I’examen recouvre (contenu et types de tiches) par
rapport aux catégories présentées dans le CECR aux Chapitres 4 et 5 : « L’utilisation de la
langue et I’apprenant/utilisateur » et « Les compétences de I’apprenant/utilisateur ». Tout en
faisant fonction de compte rendu, cet exercice sert aussi, dans une certaine mesure, & une
prise de conscience qui pourra ultérieurement aider a améliorer la qualité de I’examen en
question.

Ces démarches garantissent que 1’on a soigneusement défini et élaboré 1’examen selon les
procédures recommandées.

Standardisation : démarches proposées pour permettre d’atteindre une compréhension
commune des « Niveaux communs de référence » présentés au Chapitre 3 du CECR. Des
modeles standards seront fournis en appui a la formation a la standardisation des évaluations.

Ces démarches garantissent que les jugements émis au moment de 1’évaluation des
performances reflétent les concepts hypothétiques décrits dans le CECR et que les décisions
relatives a la difficulté des taches et des activités sont régies par des principes fondés sur les
résultats de pré-tests ainsi que sur des avis d’experts.

Validation empirique : recueil et analyse de données de tests et permettant d’apporter des
preuves que I’examen lui-méme et son lien au CECR sont valables. Des suggestions et des
critéres pour une validation adéquate et crédible adaptée a différents contextes sont fournis.

Ces démarches garantissent que 1’on peut effectivement confirmer les hypothéses faites lors
de la Spécification et de la Standardisation (« épreuves en cours de production ») par la
passation réelle de 1’examen (« épreuves mises en ceuvre ») et par la mise a disposition des
données sur le comportement des candidats appartenant a la population cible lors de la
passation.

La mise en relation des examens avec le CECR peut réellement étre considérée comme un processus
« d’argumentation » basé sur un raisonnement théorique. Comme on 1’a souligné ci-dessus, le concept
de « validité » est au centre de ce processus.

De toute évidence, il faut d’abord garantir la Familiarisation avec le CECR (Chapitre 3) avant
d’entreprendre une quelconque mise en relation.

Avant méme qu’un examen puisse étre relié a un cadre de référence externe tel que le CECR (validité
externe), il faut prouver la validité du concept hypothétique (construct) ainsi que la fidélité et la
constance de I’examen (« validité interne »). On peut combiner des méthodes quantitatives et
qualitatives pour prouver la validité interne et externe. On peut considérer la Spécification (Chapitre
4) comme une méthode qualitative : apport de preuves a 1’aide « d’arguments fondés sur le contenu ».
Le résultat qui apparait lorsqu’on remplit les fiches Al et A3 a A7 du Chapitre 4 met I’accent sur la
validité interne des examens. Les fiches A2 et A8 a A20 traitent essentiellement, de maniére



qualitative, sur la validité externe. Il existe également des méthodes quantitatives de validation du
contenu mais ce Manuel n’exige pas qu’on les utilise.

La Standardisation (Chapitre 5) entraine des démarches a la fois qualitatives et quantitatives simples
— par la formation et la comparaison avec des échantillons de tests et de performances étalonnés — pour
prouver la validité externe. Méme si ces activités sont d’abord orientées vers le qualitatif, il faut
également apporter la preuve quantitative du niveau de réussite dans la standardisation des
évaluations.

Enfin, la Validation empirique (Chapitre 6) utilise des démarches quantitatives fondées sur le recueil
et I’analyse de données afin de prouver d’abord « la validité interne » et ensuite « la validité externe ».
Le Chapitre 6 montre qu’une validation empirique correcte exige un savoir-faire important en
psychométrie tout autant que I’exige 1’élaboration d’un test. Si le producteur d’examen ne dispose pas
de ce type d’expérience, on lui recommande d’acquérir une formation suffisante ou de s’adjoindre les
services d’un psychométricien qualifié.

L’approche retenue pour ce processus est globale. Les démarches recommandées dans chacun des
chapitres mentionnés ci-dessus encouragent I’alignement des examens sur le CECR avec des degrés
différents de rigueur selon les différentes situations d’évaluation. Le Manuel vise a favoriser
I’application des procédures correctes méme dans les cas ou les ressources et I’expertise disponibles
sont limitées. Les premiers pas peuvent étre modestes mais le but est d’aider les producteurs
d’examens a travailler dans un cadre structuré de sorte que le travail ultérieur puisse s’appuyer sur ce
qui a été fait précédemment; en outre, une structure commune peut donner 1’occasion a des
organismes de conjuguer plus facilement leurs efforts dans certains domaines.

Les techniques préconisées s’organisent selon un ordre logique de sorte que tous les utilisateurs
puissent étre en mesure de suivre la méme approche générale. On encourage les utilisateurs a
commencer par la Familiarisation et on les aide a choisir des techniques pour chaque série de
démarches, la Spécification, la Standardisation et la Validation empirique. Parmi les choix et les
techniques proposés ici, ou que I’on peut trouver dans d’autres documents de référence, on demande
aux utilisateurs d’identifier ceux qui sont les plus appropriés et réalisables dans leur contexte
d’évaluation.

La Division des Politiques linguistiques a I’intention de publier, a la suite de ce Manuel pour les
producteurs d’examen, une version simplifiée mais de méme structure destinée a d’autres partenaires
impliqués dans D’enseignement des langues, par exemple aux membres du réseau des Portfolios
européens des langues, aux organisateurs de cours et aux enseignants isolés.

Les producteurs d’examens ne sont pas tous tenus d’entreprendre 1’étude de tous les domaines
mentionnés ci-dessus. Il se peut que certaines institutions, dans des situations ou les « enjeux » sont
faibles, décident de concentrer leur effort sur la spécification et la standardisation sans pouvoir
conduire le processus jusqu’a sa conclusion logique de validation empirique a grande échelle telle que
la décrivent les codes et les normes d’évaluation et de mesure reconnus internationalement. Toutefois,
on recommande vivement, méme aux producteurs d’examen les moins bien lotis, de sélectionner
certaines techniques dans chacun des secteurs. La mise en relation d’une qualification en langue avec
le CECR sera d’autant plus forte que les hypothéses fondées sur les spécifications des examens et leur
contenu seront étayées a la fois par la standardisation des évaluations et par la validation empirique
des données. Chaque producteur d’examen — méme ceux dont les ressources sont limitées ou dont les
pays ont des traditions de décentralisation — devrait étre capable de prouver d’une maniére ou d’une
autre, par un choix de techniques, a la fois la qualité et la validité interne de son examen ainsi que sa
validité externe, en d’autres termes, la validité de la relation revendiquée avec le CECR.

Les différents éléments du plan de mise en relation décrits ci-dessus sont présentés dans la Figure 1.1.
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1.2. Le besoin d’un Manuel

Depuis le Symposium de Riischlikon en 1991 ou furent lancés le Cadre européen commun de
référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer (CECR) et le Portfolio européen des
langues (PEL), la demande des Etats membres pour plus de cohérence et de transparence dans les
certifications en langues n’a cessé de croitre. Le CECR comme le PEL ont apporté une aide
considérable dans ce sens. Le CECR a déja été traduit en 16 langues et d’autres traductions sont en
préparation. Presque tous les Etats membres ont congu et mis en ceuvre des versions du PEL. L’Union
européenne (dans sa résolution sur Diversité linguistique et apprentissage des langues) a invité les
Etats membres a mettre en place des systémes de validation des compétences en langues basés sur les
niveaux du CECR ; son projet DIALANG a pris le CECR comme point de départ. L’ Association des
centres d’évaluation en langues en Europe (ALTE) a également adopté 1’échelle a six niveaux du
Conseil de 1’Europe.

Le Cadre européen commun de référence sert donc de plus en plus souvent de référence et de base
pour la reconnaissance mutuelle des qualifications en langues en Europe. Il occupe déja cette fonction
dans le contexte du Portfolio européen des langues. Le portfolio est un outil éducatif nouveau qui a été
développé dans le cadre d’une coopération internationale a la fois intensive et extensive. C’est
pourquoi sa mise en ceuvre s’est faite de fagon relativement uniforme, méme s’il a connu et s’il
connait encore des contraintes diverses. En revanche, la reconnaissance mutuelle des qualifications en
langues décernées par tous les organismes compétents est une affaire beaucoup plus compliquée.

En Europe, les professionnels de 1’évaluation en langue ont des traditions tres différentes. A une
extrémité, on trouve les producteurs d’examens qui opérent selon le mode classique d’examens
annuels préparés par une commission de spécialistes et notés en fonction de la connaissance intuitive
du niveau exigé. Il existe de nombreux cas ou 1I’examen ou le test débouchant sur une qualification
reconnue est préparé par I’enseignant ou le personnel de 1’école plutot que par une commission externe
parfois sous le controle d’un expert extérieur. Il y a ensuite de nombreux examens qui se concentrent
sur la mise en oeuvre de spécifications de taches, avec des critéres écrits, un baréme et une formation
des examinateurs permettant d’assurer une cohérence ; ils incluent ou excluent selon le cas une forme
de pré-test ou de validation empirique. Finalement, & 1’autre extrémité, on trouve des systémes
extrémement centralisés qui utilisent essentiellement des questions a réponse fermée pour mesurer des
capacités de réception. Les questions sont extraites de banques d’items. On y ajoute quelquefois des
taches de production (habituellement écrites) afin de mesurer la compétence et de délivrer les
certifications. Certains des examens en question reposent sur des traditions anciennes. Les politiques
nationales, les traditions et les cultures de 1’évaluation autant que les politiques, les cultures et les
intéréts légitimes des organismes spécialisés dans les tests et les examens de langue sont des facteurs
qui peuvent freiner I’intérét qu’il y a a une reconnaissance mutuelle des qualifications. Toutefois, il y
va de I’intérét de chacun que 1’on applique des procédures convenables en matiére d’évaluation.

Parallélement a la question de la tradition, se pose celle de la compétence et des ressources. Des
établissements reconnus ont, ou peuvent avoir les ressources a la fois humaines et matérielles qui leur
permettent de mettre en ceuvre et d’appliquer des procédures correctes ainsi que des systémes
convenables de formation, d'assurance qualité et de contrdle. Des ressources de ce type peuvent
éventuellement étre utilisées dans le cas des évaluations nationales de haut niveau qui déterminent
I'éligibilité a des postes importants. Dans d’autres cas, ’expérience de 1’évaluation et les
connaissances nécessaires sont moindres. Il peut n’y avoir qu’une familiarité limitée avec les
techniques de travail en réseau et de formation des examinateurs a I’évaluation éducative centrée sur
une norme et qui sont un préalable a toute évaluation cohérente de la performance. D’un autre coté, il
peut n’y avoir que peu de familiarité avec des approches qualitatives et psychométriques, préalable
nécessaire a la validation adéquate d’un examen. Mais surtout, il peut n’y avoir qu’une familiarité
limitée avec les techniques de mise en relation des examens puisque, dans la plupart des cas, les
groupes qui s’occupent d’évaluation ont I’habitude de travailler de maniére isolée.



Il n’est donc pas étonnant qu’a la suite de la publication du CECR on ait souvent fait appel au Conseil
de I’Europe pour qu’il joue un réle plus actif auprés des producteurs d’examens et les aide a situer
leurs examens par rapport au Cadre européen de référence et pour qu’il valide — d’une fagon ou d’une
autre — les examens qui se réclament d’une relation de ce type. Il y va de I’intérét des producteurs
d’examens de langue qu’ils surmontent les difficultés en établissant des liens valides et fiables entre
les résultats de leurs systémes et les niveaux du CECR afin de rendre ces liens transparents pour les
utilisateurs de leurs examens de langue.

Ce manuel est la réponse du Conseil de 1’Europe au besoin de conseil des producteurs d’examens afin
de les aider a relier leurs examens aux CECR. Le premier pas de cette démarche a été fait a ’initiative
des autorités finlandaises qui ont organis¢ un Séminaire a Helsinki du 30 juin au 2 juillet 2002 intitulé
« Relier les examens de langue au Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre,
enseigner, évaluer (CECR) ». C’est a la suite de cette rencontre dont le compte rendu est disponible
sous la référence DG IV/EDU/LANG (15) 2002 un groupe de cinq auteurs a été chargé de produire
une premicre ébauche du Manuel. Ils ont été soutenus par un Groupe de consultants ayant participé au
Séminaire d’Helsinki. Les auteurs ont également consulté d’autres spécialistes et organismes dans le
domaine.

1.3. L’utilisation du Manuel

Ce Manuel n’est pas une succession linéaire d’étapes a suivre mécaniquement. C’est un ensemble de
démarches et de techniques régies par des principes que [’on propose pour accompagner les
partenaires intéressés dans un processus que 1’on sait techniquement compliqué et exigeant. A
différentes étapes du processus, des experts doivent &tre consultés. Le producteur de I’examen en
question est responsable de la conception et du processus de mise en relation adéquat et cohérent.
Cette responsabilité entraine :

= une réflexion sur les besoins, les ressources, les compétences et les priorités dans le contexte en
question ;

= un choix des démarches appropriées parmi celles qui sont exposées — ou d’autres extraites
d’ouvrages sur le sujet ;

= une planification réaliste du projet comportant une approche modulaire par degrés qui garantisse
des résultats ;

= ]’établissement d’un réseau de collaboration avec des partenaires d’autres secteurs et d’autres
pays ;

= Ja coordination des participants au processus local de mise en relation ;

= [application fidele des démarches ;

= un enregistrement fiable des résultats ;

= un compte rendu exact des conclusions.

Ce Manuel est une contribution a 1’effort collectif pour améliorer la transparence et la comparabilité
des qualifications en langues en Europe. Il s’agit de I'une des nombreuses avancées faites dans ce sens
a I’heure actuelle. Cette premicre édition est un texte expérimental. L’expérience de 1’application du
Manuel dans la pratique fournira un retour d’informations qui permettront de le perfectionner. Les
études de cas documentés viendront en annexe de la seconde édition.

La suite de cette introduction donne un bref panorama des autres Chapitres.
1.4. Ebauche du plan de mise en relation

Les démarches préconisées pour relier les examens de langues au CECR se répartissent entre les
domaines de la Spécification, de la Standardisation et de la Validation empirique. En amont de la
Spécification et de la Standardisation se trouve la Familiarisation. Ces domaines sont présentés dans
un ordre logique. Dans de nombreux cas, les techniques impliquées suivent la méme logique. Des
recommandations sont faites a ce sujet.



1.4.1. Spécification (Chapitre 4)

La Spécification implique un relevé de ce que recouvre I’examen en fonction des catégories et des
niveaux du CECR. Le CECR fournit un ensemble trés complet de niveaux et de catégories que I’on
peut utiliser pour décrire le contenu de I’examen. Les listes de controle permettent de détailler les
objectifs et le contenu de 1’examen ainsi que les documents qui I’accompagnent. Des explications
viennent les compléter.

Familiarisation avec le CECR

Avant de se lancer dans la description de I’examen et de tracer les grandes lignes de ce qu’il recouvre
par rapport aux catégories et aux niveaux du CECR, 1’équipe de travail doit se familiariser avec le
CECR. Pour ce faire, les étapes suivantes (décrites en détail dans le chapitre 3) peuvent &tre utiles.

a) Choix des encadrés qui apparaissent a la fin des parties appropriées du CECR.
b) Examen de I'ensemble des niveaux du CECR.

c) Auto-évaluation de son propre niveau de langue dans une langue étrangere.

d) Tri, par niveau, des descripteurs d’une échelle du CECR.

Si, avant la mise en relation, on effectue une traduction des descripteurs du CECR, ou du CECR dans
son ensemble, les techniques décrites plus haut peuvent étre utilisées pour vérifier que la traduction
refléte effectivement les descripteurs d’origine en termes de niveau.

Description du contenu
Le processus de Spécification exige deux formes différentes de description :

= D’abord la description de ’examen en question en tant que tel.
= Ensuite, une analyse du contenu de I’examen par rapport aux catégories et niveaux du CECR.

Description : elle doit préciser les objectifs de I’examen, les besoins de la population d’apprenants a
qui il est destiné, la composition des épreuves et des différentes parties, les coefficients et leur
justification, les types de textes, d’items et de taches, les critéres de notation y compris un baréme
détaillé avec des exemples de réponses possibles et la fagon de rendre compte des résultats a
I’apprenant. Cette description peut également annoncer comment les objectifs, le contenu et les
coefficients sont périodiquement révisés.

Analyse du contenu : la référence principale de cette analyse est le CECR. Des éléments de référence
complémentaires sont fournis par I’ensemble des spécifications de contenus liés au CECR et élaborés
en association avec le Conseil de I’Europe ; pour I’anglais : Al : Breakthrough' ; A2 : Waystage® ;
BI1 : Threshold Level® ; B2 : Vantage Level® ; pour 1’allemand : Profile Deutsch’ ; pour le frangais :
« Un référentiel pour le frangais »°. Outre une vue d’ensemble, I’analyse du contenu devrait aussi
donner une description détaillée de la fagon dont les taches, pour chaque savoir faire, et les critéres de
notation, pour les savoir faire en production, sont reliés aux descripteurs du CECR.

! Beakthrough : & paraitre.

2van EK, J.A. ; Trim, J.L.M., (2001), Waystage, Cambridge, CUP, ISBN 0-521-56707-6.

3van EK, J.A. ; Trim, J.L.M., (2001), Threshold 1990, Cambridge, CUP, ISBN 0-521-56707-8.
4 van EK, J.A. ; Trim, J.L.M., (2001), Vantage, Cambridge, CUP, ISBN 0-521-56707-X.

5 Glaboniat, M. ; Miiller, M. ; Schmitz, H.; Rusch, P.; Wertensclag, L., (2002), Profile Deutsch, Berlin,
Langenscheidt, ISBN 3-468-49463-7.

S A paraitre en frangais, I’équivalent de Profile Deutsch.



Si I’examen aborde des domaines qui ne sont pas couverts par le CECR ou ne le sont que partiellement
(la traduction, par exemple), il faudra le signaler.

Résultats :

Le résultat de la Spécification est une hypothése de mise en relation de I’examen avec le CECR sur la
base de son contenu et de ce qu’il recouvre. Le résultat présente :

= Un tableau visualisant ce que 1’examen recouvre en termes de niveaux et de catégories du
CECR.

= La partie du compte rendu a 1’usage des praticiens en langues étrangéres, comprenant une
description ainsi que les formulaires pertinents complétés.

Si I’on a entrepris une traduction des descripteurs du CECR avant le projet de mise en relation, il
faudrait alors, dans le compte rendu descriptif, apporter la preuve de 1’équivalence de ces traductions
avec les descripteurs d’origine. La preuve peut se faire par des activités de tri effectuées au cours
d’ateliers (CECR Annexe A, Méthode n° 9 Tri de taches) ou par une nouvelle traduction vers la langue
d’origine.

1.4.2. Standardisation (Chapitre 5)

La Standardisation suppose que les membres de I’équipe aient une compréhension commune de la
signification des niveaux du CECR. Il est indispensable de confronter cette compréhension a
I’interprétation qu’en font les praticiens des langues étrangeres dans d’autres secteurs, régions ou pays.
Dans la pratique, cela suppose que les évaluations des experts impliqués dans le projet de mise en
relation soient reconnues et validées.

Ce Manuel met I’accent sur les grandes lignes de la formation des correcteurs et sur les techniques
d’harmonisation qui utilisent des modeles standards du CECR afin de :

a) former les praticiens des langues étrangéres a interpréter les niveaux du CECR de
maniére homogene ;

b) ¢laborer localement des modeles a la fois pour les performances de I’apprenant et pour des
types de taches a des niveaux différents.

On peut utiliser, dans le contexte cible, a la fois les mode¢les standards du CECR et les modéles locaux
mentionnés ci-dessus pour une formation ultérieure des examinateurs et des enseignants locaux a la
standardisation.

Les lignes directrices détaillées au Chapitre 5 exposent les techniques de standardisation parmi
lesquelles les utilisateurs peuvent choisir. Ces techniques sont accompagnées d’une indication sur le
temps et les ressources exigées.

La premiére étape de la standardisation exige une définition de la structure du projet, des roles de
chacun, des objectifs, des procédures, des phases et des produits. Dans ce processus, il faudra
distinguer entre (a) les démarches relatives aux savoir faire interactifs et productifs notés par les
examinateurs et, (b) les démarches relatives a la réception ainsi que les aspects des compétences de
I’apprenant qui sont évaluées sur des items.

Si ce processus est réalisable dans la situation donnée, il est recommandé aux producteurs d’examen
de commencer par les savoir faire interactifs et de production puisque la performance dans les taches
d’interaction et de production peut étre directement comparée aux échantillons de performance
standards du CECR et notée directement en relation aux descripteurs du CECR. C’est une démarche
logique puisqu’elle garantit que, trés tot dans le processus de mise en relation, la population



d’apprenants sera mesurée par rapport aux Niveaux communs de référence. Les personnes impliquées
dans le processus peuvent alors confirmer leur interprétation des Niveaux communs de référence.

Le processus de Standardisation devrait alors suivre un déroulement logique, en partant de la
Familiarisation, puis en passant par la Formation, jusqu’a ’Etalonnage des échantillons locaux de
performance et la Définition de standards pour les examens locaux.

Familiarisation

Toutefois, que I’on travaille sur des échantillons de performances ou sur des items, il est impératif de
commencer par les exercices de familiarisation ainsi que le recommande la Spécification ci-dessus :

a) Choix des encadrés qui apparaissent a la fin des chapitres appropriés du CECR.
b) Examen de I’ensemble des niveaux du CECR.
c) Auto-évaluation de son propre niveau de langue dans une langue étrangére.

d) Tri, par niveau, des descripteurs d’une échelle du CECR.
Formation a I’aide d’échantillons standards de performances pour les compétences de
production :

e Formation a I’aide d’échantillons standards du CECR en Interaction orale et Production (vidéos’)
et/ou en Interaction écrite et Production (textes en cours de production®).

e Examen du niveau des apprenants en relation avec la grille d’évaluation de la performance orale
(CECR Tableau 3 / Tableau 5.5°) et de la performance écrite (Tableau 5.8).

e Notation individuelle suivie d’une analyse des notes proposées puis d’un débat comprenant des
approximations successives jusqu’a ce qu’un consensus convenable soit atteint.

Formation a P’aide de tiches standards testant les capacités de réception et les compétences
langagieres :

e Formation a I’aide d’items types qui rendent opérationnel un descripteur du CECR et dont
I’analyse de données a montré qu’ils étaient ciblés précisément au niveau en question'®. Débat sur
les caractéristiques d’items de ce type pour les niveaux adéquats du CECR.

e Analyse des niveaux des textes et des tdches dans ces items « prototypes» qui rendent
opérationnels les descripteurs du CECR. Examen de I’étendue de la difficulté — a tous les niveaux
— de ces prototypes et justification de cette difficulté.

Etalonnage des échantillons locaux de performance(s ) :
e Notation individuelle d’échantillons locaux de performances, a I’aide des mémes outils

d’évaluation (Production orale : CECR Tableau 3 / Manuel, Tableau 5.5 ; Production écrite :
Tableau 5.8), suivie d’un débat et du consensus du groupe/application.

7 Echantillons standardisés par rapport au CECR de production orale en continu et d’interaction. Une vidéo avec
des performances d'apprenants suisses adultes en langue anglaise est disponible a la Division des Politiques
linguistiques.

¥ Echantillons standardisés par rapport au CECR de production écrite et d’interaction. Travail en cours en
collaboration avec les producteurs d’examens et de cours.

? Tableau 3 : Niveaux communs de référence — Aspects qualitatifs de 1’utilisation de la langue parlée.

' Le Gouvernement néerlandais lance en 2003 un projet international de construction d’une banque d’items pour
une compétence donnée étalonnés sur le CECR. On pourrait alors utiliser ces items pour guider les évaluations
dans la définition des normes et pour ancrer les tests a 1’échelle du CECR.



e Analyse de la fourchette de notation et débat jusqu’au consensus. Analyse statistique des notes
avec, par exemple, le modele multiple de Rasch si les données sont suffisantes. Ce modele repéere
le comportement irrégulier d’un correcteur et rétablit les notes en termes de sévérité ou
d’indulgence.

Etablissement de standards pour la réception et les compétences langagiéres :

e Identification des items locaux qui conviennent au niveau du CECR en question et peuvent ainsi
servir de prototypes.

e Notation individuelle d’items suivie de débat.

e Analyse des notes et débat avec approximations successives jusqu’a ce qu’on arrive a un
consensus.

e Hypothése provisoire sur la difficulté des items.

e Retour d’information sur la difficulté réelle aprés expérimentation.

e Examen des caractéristiques des items mal classés (identification d’éléments ou de distracteurs
mal ciblés).

e Examen des caractéristiques des items types.

e Confirmation des items types et de leur niveau de difficulté.

Résultats :

La Standardisation débouche sur un renforcement de 1’hypothése faite sur la base de la Spécification
avec des exemples et des résultats documentés.

Cela constitue la partie Standardisation du rapport destiné aux professionnels des langues. Le rapport
est complété par des annexes présentant des exemples et des modeles de taches, des échantillons
locaux de performances orale et écrite ainsi que des démarches de correction et de notation. Le rapport
devait montrer avec ces exemples comment ont été exploités les échantillons de performances
standards pour étalonner les échantillons locaux sur le CECR et mettre en place des systémes
d’harmonisation.

1.4.3. Validation empirique (Chapitre 6)

La validation empirique suppose que 1’on recueille et analyse des données sur (a) la réalisation d’une
tache et les caractéristiques d’un item, (b) la qualité du test, (c) la performance de I’apprenant et les
résultats du test, (d) le comportement des correcteurs et (e) 1’adéquation des normes utilisées. Cet
aspect peut étre limité ou largement développé selon le type de contexte éducatif et d’évaluation et les
ressources disponibles.

La Validation empirique sera vraisemblablement engagée a deux niveaux parfois de manicre
simultanée :

Validation interne

La reconnaissance de la qualité de I’examen en tant que tel est en fait un préalable a la mise en relation
effective. Les items jouent-ils le réle qu’on attend d’eux ? La notation est-elle appropri¢e ? Y a-t-il
équivalence entre différentes formes du (ou des) test(s) ?

a) Expérimentation d’items et d’examens pilotes afin de supprimer ou de modifier les items hors

normes, d’améliorer les hypothéses sur la difficulté des items et le baréme de notation et
d’analyser les caractéristiques et la qualité de I’examen dans son ensemble.
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b) Confirmation que les items ont les caractéristiques d’items de bonne qualité et des indices de
difficulté adéquats.

¢) Confirmation que I’examen évalue ce qu’il prétend évaluer.

d) Calibrage des items et des taches dans 1’examen.

Validation externe

On peut parvenir a corréler les standards de I’examen essentiellement de deux fagons : par ’utilisation
d’un test d’ancrage ou en s’appuyant sur 1’opinion d’enseignants bien au fait du CECR — en passant
par les procédures de Familiarisation et de Standardisation. Les suggestions ci-dessous sont classées
approximativement par ordre de complexité en termes de conception du projet et d’analyse des
données.

a) Etablir la corrélation des résultats au test a des examens qui ont déja été calibrés sur le CECR de
facon valide et fiable et utiliser I’analyse de régression pour relier les résultats aux niveaux du
CECR.

b) Etablir la corrélation comme ci-dessus et utiliser ensuite 1’examen critérié comme test d’ancrage
afin d’étalonner I’examen étudié, et établir la méme corrélation pour les tiches et les items qu’il
propose avec 1’échelle utilisée par I’examen critérié — et ainsi avec les niveaux du CECR.

c) Etablir la corrélation entre la notation des enseignants et les descripteurs des « capacités de
faire (Can-Do) » déja calibrés sur le CECR de facon valide et fiable puis utiliser 1’analyse de
régression pour relier les résultats a I’examen aux niveaux du CECR.

d) Etablir la corrélation comme ci-dessus et utiliser ensuite les valeurs étalonnées des descripteurs du
CECR comme ancrage pour calibrer I’examen en question directement sur les échelles qui sous
tendent les niveaux du CECR.

1.4.3.4. Résultat

La Validation empirique débouche sur la confirmation a des degrés divers de 1’hypothése avancée
apres Spécification et Standardisation en se fondant sur I’analyse des données de 1’examen. Le degré
de confirmation dépendra de 1’adéquation, de la portée et de la qualité du travail effectué.

Les résultats se présentent sous la forme :

= De représentations graphiques de la nature et de la solidité de la relation empirique de I’examen
avec le CECR. Ces représentations sont normalisées.

= D’un compte rendu descriptif qui apporte des informations sur des aspects ayant trait a :

- la forme des outils

- la conception du recueil de données

- le nombre de sujets

- les méthodes d’analyse

- les problémes rencontrés et les solutions retenues
- les résultats obtenus

- Dinterprétation des résultats

1.5. Guide pour la rédaction des rapports (Chapitre 7)
La mise en relation d’un examen avec le CECR ne saurait étre dissociée de celle du descriptif du
contenu et du type de I’examen. De méme, on ne peut dissocier le compte rendu de la mise en relation

elle-méme de celui du processus suivi pour la réaliser. Cette partie comprend donc des consignes
détaillées sur la facon de rédiger les deux rapports :
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o Rapport destiné au grand public :

Il est principalement fondé sur la Spécification mais il présente des informations appropriées
sur 1’étendue et les conclusions de la Standardisation et de la Validation empirique. C’est un
rapport trés court conforme a la présentation standard fournie en Annexe. On recommande aux
titulaires d’un Portfolio européen des langues de joindre a leur Dossier un exemplaire de ce
rapport pour les examens qu’ils ont passés. On espére pouvoir, a terme, rendre ces rapports
disponibles sur le site de la Division des Politiques linguistiques du Conseil de 1’Europe ; ils
témoigneront de 1’authenticité de la mise en relation.

. Rapport destiné aux professionnels :
Il s’agit du résumé des résultats des procédures mises en ceuvre pour la Spécification, la
Standardisation et la Validation empirique.

Le rapport commence par une représentation graphique :
= Duniveau du CECR auquel I’examen se situe ;

=  Du contenu testé schématisé, présentant la relation avec les catégories et les niveaux du
CECR. Quelles sont les catégories du CECR testées ? Exige-t-on le méme niveau du
CECR pour toutes les catégories ou bien la norme est-elle fixée plus haut pour certaines
catégories que pour d’autres ? Certains examens visent a tester un niveau de compétence
équivalent dans les différents capacités savoir faire. D’autres cherchent a encourager un
niveau plus élevé dans certaines catégories (par exemple en réception) ou autorisent un
niveau plus faible dans d’autres (par exemple, en production écrite). Il faut que des
caractéristiques de ce type apparaissent clairement sur le schéma graphique ;

= De I’ensemble des procédures suivies en utilisant une liste de controle informant sur le
niveau d’achévement du processus (niveau ¢élevé/ couverture convenable /
perfectionnement nécessaire) ;

*=  De la solidité de la corrélation avec le critére externe utilisé pour corroborer la relation au
CECR;

=  De la solidité de la classification en niveaux du CECR (Pouvoir décisionnel).
11 est préférable de fournir ces deux derniers graphiques pour chaque épreuve de I’examen.

Le corps du rapport détaille les démarches entreprises ainsi qu’on 1’a souligné sous dans « Résultats »
(grandes lignes du plan de mise en relation présenté ci-dessus). Les rapports sur la Spécification et la
Standardisation doivent inclure les fiches standards des Chapitres 4 et 5. On les complétera d’un
historique rédigé dans un style accessible au plus grand nombre : professionnels de 1’enseignement des
langues et examinateurs. Le rapport de la Validation empirique devrait apporter des informations et
des références suffisantes pour permettre une analyse critique des démarches et des méthodologies
mises en ceuvre. Dans ce cas également, nous espérons pouvoir rendre ces rapports accessibles en
téléchargement.
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Chapitre 2

Le Cadre européen commun de référence

Le « Cadre européen commun de référence pour les langues : apprendre, enseigner, évaluer » (CECR)
fournit une base commune a I’élaboration de programmes de langues vivantes, de référentiels,
d’examens, de manuels, etc. partout en Europe.

e [l décrit aussi complétement que possible ce que les apprenants d’une langue doivent
apprendre afin de l’utiliser dans le but de communiquer; il énumeére également les
connaissances et les savoir-faire qu’ils doivent acquérir afin d’avoir un comportement
langagier efficace.

e [l définit les niveaux de compétence qui permettent de mesurer le progres de 1’apprenant a
chaque étape de I’apprentissage et a tout moment de la vie.

Le CECR encourage une « approche actionnelle » de ’apprentissage des langues. Les descriptions de
compétence des niveaux du CECR sont formulées en termes de ce que les apprenants peuvent faire
avec la langue a un niveau donné. Cette centration sur la réalisation reléve d’un choix philosophique
fondamental : seules des formulations positives de niveaux de compétence sont utilisées pour définir
les objectifs. On a en effet constaté que les formulations négatives aux niveaux inférieurs entrainaient
des interprétations peu cohérentes.

Le CECR a été élaboré de 1993 & 1996 par un Groupe de travail international et un Groupe d’auteurs''
plus réduit suivant la recommandation du Symposium intergouvernemental de Riischlikon (Suisse,
novembre 1991) sur le théme « Transparence et cohérence dans I’apprentissage des langues en
Europe : objectifs, évaluation, certification ». Le Symposium a adopté les conclusions suivantes :

« 11 est souhaitable d’élaborer un Cadre européen commun de référence pour 1’apprentissage
des langues a tous les niveaux, dans le but :
e de promouvoir et de faciliter la coopération entre les établissements d’enseignement
de différents pays ;
e d’asseoir sur une bonne base la reconnaissance réciproque des qualifications en
langues ;
e  d’aider les apprenants, les enseignants, les concepteurs de cours, les organismes de
certification et les administrateurs de 1’enseignement a situer et a coordonner leurs
efforts; ... »

L’échelle des niveaux définis dans le CECR (« Niveaux communs de référence ») a été élaborée de
1993 a 1996 dans le cadre d’un projet du Fonds national suisse de recherche scientifique mis en place
a la suite du Symposium de Riischlikon'.

Un sondage a grande échelle a montré que les premiéres versions du CECR avaient recu un accueil
extrémement favorable La version révisée qui tenait compte d’un retour d’information a la fois formel
et informel a été publiée en 2001 pour 1’anglais (Cambridge University Press), le frangais (Didier),
I’allemand (Langenscheidt) et le portugais (ASA) puis en 2002 pour le tchéque (Univerzita Palachého
v Olomuci), le hongrois (Pedagogus-tvabbképzési Modszernati és Informacios Kozpont), I’italien (La
Nuova Italia — Oxford) et I’espagnol (Ministerio de Educacion, Cultura y Deporte et grupo ANAYA).

! John Trim, Daniel Coste, Brian North, Joseph Sheils.

'2 Schneider et North 1999 : ,In anderen Sprachen kann ich” ...Skalen zur Beschreibung, Beurteilung und
Selbsteinschédtzung der fremdsprachlichen Kommunikationmsfahigkeit. Berne, Project Report, Programme
national de recherche 33, Centre suisse de coordination pour la recherche en éducation. / Schneider, G. et North,
B. 2000 : ,,Dans d’autres langues je suis capable de ...” Echelles pour la description, 1’évaluation et 1’auto-
évaluation des compétences en langues étrangéres. Rapport de valorisation, Berne / Aarau : Programme national
de recherche 33 (PNR 33), Centre suisse de coordination pour la recherche en éducation (CSRE).
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Les représentants de tous les Etats membres du Conseil de 1I’Europe ont officiellement approuvé le
CECR en avril 1997 lors de la conférence finale du projet a moyen terme sur « Apprentissage des
langues et citoyenneté européenne ». L’Union européenne, (Résolution du Conseil européen sur la
promotion de la diversité linguistique et de I’apprentissage des langues), invite les Etats membres « a
mettre en place des systémes de compétence en langues fondés sur le Cadre européen commun de
référence pour les langues congu par le Conseil de I’Europe en tenant suffisamment compte des
savoir-faire acquis par un apprentissage non institutionnel ».

L’un des principaux objectifs du Cadre de référence est d’aider tous les partenaires de 1’enseignement
et de ’apprentissage des langues a décrire les niveaux de compétence exigés par les standards et les
examens existants afin de faciliter les comparaisons entre les différents systémes de certification. C’est
dans ce but qu’ont été élaborés le Schéma descriptif et les Niveaux communs de référence.

Avec les catégories du Schéma descriptif et les Niveaux communs de référence, le CECR est congu
de fagon a prendre en compte les diversités locales et a permettre aux producteurs d’examens de
construire leurs épreuves. Il existe des échelles pour de nombreux paramétres de la compétence
langagiere. Ils sont détaillés dans les Chapitres 4 et 5. Ces échelles permettent de définir des profils
différents pour des apprenants ou des groupes d’apprenants particuliers.

2.1. Qu’est-ce que le Schéma descriptif ?

Dans la Partie 2.1 du CECR on le résume comme suit :

L'usage d'une langue, y compris son apprentissage, comprend les actions accomplies par des gens
qui, comme individus et comme acteurs sociaux, développent un ensemble de compétences
générales et, notamment une compétence a communiquer langagiérement. [Is mettent en oeuvre
les compétences dont ils disposent dans des contextes et des conditions variés et en se pliant a
différentes contraintes afin de réaliser des activités langagiéres permettant de traiter (en réception
et en production) des textes portant sur des thémes a l'intérieur de domaines particuliers, en
mobilisant les stratégies qui paraissent le mieux convenir a l'accomplissement des taches a
effectuer. Le controle de ces activités par les interlocuteurs conduit au renforcement ou a la
modification des compétences.

En ce qui concerne la conception et/ou la description des examens et évaluations en langues, les points
clés du descriptif ci-dessus sont les différentes composantes de la compétence communicative
langagiere, les activites langagieres et les domaines.

2.1.1. Compétence communicative langagiére
(D’aprés la Partie 2.1.2 du CECR)

La compétence communicative présente plusieurs composantes : une composante linguistique, une
composante sociolinguistique, une composante pragmatique. Chacune de ces composantes est
constituée notamment de savoirs, de capacités et de savoir-faire.

La compétence linguistique est celle qui a trait aux savoirs et savoir-faire relatifs au lexique, a la
phonétique, a la syntaxe et aux autres dimensions du systéme d'une langue, pris en tant que tel,
indépendamment de la valeur sociolinguistique de ses variations et des fonctions pragmatiques de ses
réalisations. Cette composante, considérée ici sous I’angle de la compétence communicative d’un
individu donné, se rapporte non seulement a 1’étendue et a la qualité des connaissances (par exemple
en termes de distinctions phonétiques établies ou d’étendue et de précision du lexique), mais aussi a
I’organisation cognitive et au mode de stockage mémoriel de ces connaissances (par exemple, les
réseaux associatifs divers dans lesquels un élément lexical peut se trouver inclus pour ce locuteur)
ainsi qu’a la fagon dont cet individu peut mobiliser ses connaissances (activation, rappel et
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disponibilité). Leur organisation et leur accessibilité¢ varient d’un individu a I’autre et, pour un méme
individu, connaissent aussi des variations.

La compétence sociolinguistique renvoie aux parameétres socioculturels de 1’utilisation de la langue.
Sensible aux normes sociales (régles d’adresse et de politesse, régulation des rapports entre
générations, sexes, statuts, groupes sociaux, codification par le langage de nombre de rituels
fondamentaux dans le fonctionnement d’une communauté), la composante sociolinguistique affecte
fortement toute communication langagiére entre représentants de cultures différentes, méme si c’est
souvent a I’insu des participants eux-mémes.

La compétence pragmatique recouvre l'utilisation fonctionnelle des ressources de la langue
(réalisation de fonctions langagiéres, d’actes de parole) en s'appuyant sur des scénarios ou des scripts
d'échanges interactionnels. Elle renvoie également a la maitrise du discours, a sa cohésion et a sa
cohérence, au repérage des types et genres textuels, des effets d’ironie, de parodie. Plus encore pour
cette composante que pour la composante linguistique, il n’est guére besoin d’insister sur les
incidences fortes des interactions et des environnements culturels dans lesquels s’inscrit la
construction de telles capacités.

2.1.2. Activités langagiéres
(D’apres la Partie 2.1.3 du CECR)

La compétence communicative du sujet apprenant et communiquant est mise en oeuvre dans la
réalisation d'activités langagiéres variées pouvant relever de la réception, de la production, de
l'interaction et de la médiation (notamment les activités de traduction et d'interprétation), chacun de
ces modes d'activité étant susceptible de s'accomplir soit & 1'oral, soit a 1'écrit, soit a l'oral et a I'écrit.

Les activités langagiéres de réception (orale et/ou écrite) ou de production (orale et/ou écrite) sont
évidemment essentielles. Les premicres (activités de réception) sont en relation avec la lecture, la
fréquentation des médias et tiennent également une grande place dans bien des formes d'apprentissage.
Les secondes (activités de production) ont une fonction importante dans nombre de secteurs éducatifs
et professionnels (par exemple, présentations et exposés oraux, études et rapports écrits).

Dans l'interaction, au moins deux acteurs participent a un échange oral et/ou écrit et alternent des
moments de production et de réception qui peuvent méme se chevaucher. Méme lorsque les tours de
parole sont strictement respectés, l'auditeur est généralement en train d'anticiper sur la suite du

message et de préparer une réponse. Ainsi, apprendre a interagir implique plus d’éléments
qu’apprendre a recevoir et a produire des énoncés.

La médiation rend la communication possible entre des acteurs qui, pour une raison ou une autre sont
incapables de communiquer directement. La traduction ou ’interprétariat, la paraphrase, le résumé ou
le compte rendu fournissent, a 1’intention d’un tiers, la (re)formulation accessible d’un texte premier
auquel ce tiers n’a pas un acces direct.

2.1.3. Domaines
(D’aprés la Partie 2.1.4 du CECR)

Les activités langagicres s'inscrivent a l'intérieur de domaines. Ils peuvent étre trés divers mais, pour
des raisons essentiellement pratiques, en ce qui concerne l'apprentissage des langues, on les classe en
quatre secteurs majeurs : le domaine public, le domaine professionnel, le domaine éducationnel et le
domaine personnel.

Le domaine public, se référe a tout ce qui reléve des échanges sociaux ordinaires (relations
commercantes et civiles, services publics, activités culturelles et de loisir dans des lieux publics,
relations aux médias, etc.). De fagon complémentaire, le domaine personnel est caractérisé par les
relations familiales et par les pratiques sociales individuelles.
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Le domaine professionnel recouvre tout ce qui concerne les interventions et les relations des individus
dans I’exercice de leur activité professionnelle. Le domaine éducationnel est celui ou 1’acteur se
trouve dans un contexte (le plus souvent institutionnel) de formation et est censé y acquérir des
connaissances ou des savoir-faire définis.

La répartition des activités communicatives exposée dans la partie précédente permet 1’élaboration et
I’organisation d’échelles de descripteurs pertinents pour les types d’activités des domaines
professionnel et éducatif. Les décideurs en mati¢re de politique linguistique manifestent de plus en
plus d’intérét pour ces deux derniers domaines.

2.2.  En quoi consistent les Niveaux communs de référence ?

Les Niveaux communs de référence proposent un ensemble de 6 niveaux de critéres définis pour
fournir des standards communs (Al, A2, B1, B2, Cl, C2). Ces standards communs ont pour but
d’aider les producteurs de cours et d’examens a confronter leurs produits a un systéme de référence
commun et de les mettre ainsi, indirectement, en relation les uns avec les autres.

Concernant les Niveaux communs de référence, deux remarques essentielles doivent étre faites. La
premiére c’est qu’ils sont fondés sur la recherche' et non sur des hypothéses. La seconde c’est que ce
ne sont pas les seuls niveaux possibles mais seulement les plus clairement reconnaissables. Il existe
une grande variété d’usages de la langue et de types de communication au-dela de C2 ainsi qu’une
utilisation limitée de la langue et de la communication en deca de Al et il est possible de définir des
niveaux entre A2 et B1, Bl et B2 et B2 et C1.

2.2.1. Elaboration

Les Niveaux communs de référence et les descripteurs qui les définissent ont été produits au cours
d’un projet de recherche qui a duré trois ans dans un contexte multisectoriel et multilingue. On trouve
une description simple mais détaillée du processus (North 2002) dans la brochure Etudes de cas du
CECR (Conseil de I’Europe 2002) ainsi qu’un trés bref résumé dans 1’Annexe B du CECR. Un court
compte rendu technique en est donné par North et Schneider (1998), une documentation compléte sur
la méthodologie par North (2000) et un rapport complet sur le projet (essentiellement en allemand) par
Schneider et North (2000). Dans le projet, des descripteurs soigneusement sélectionnés ont été
échelonnés sur la base de I’interprétation que des professeurs en ont donnée quand ils les ont utilisés
pour évaluer la performance d’apprenants réels. Au cours du processus analytique, on a écarté les
descripteurs qui donnaient lieu a une interprétation peu cohérente. La fagon dont des descripteurs
différents qui décrivaient un contenu similaire ont ét¢ étalonnés sur 1’échelle a manifesté un niveau
¢élevé de cohérence.

La méthodologie s’est organisée en cinq étapes :

e L’étape intuitive : analyse d’échelles de compétence en langue empruntées au domaine public et
classement de leurs éléments selon les catégories du Schéma descriptif des Chapitres 4 et 5 du
CECR.

e L’étape qualitative : vérification que le métalangage était bien celui employé par les enseignants
et que l'interprétation des descripteurs correspondait bien a la catégorie et au niveau voulus ;
environ 32 ateliers de travail avec des enseignants ont eu lieu pour ce faire.

" North, B. 2000 : The development of a common framework scale of language proficiency. New York, Peter
Lang.

North, B. et Schneider, G. 1998 : Scaling descriptors for language proficiency scales. Language Testing 15/2 :
217-262.

Schneider, G. et North, B. 2000 : Fremdsprachen kénnen — was heisst das ? Skalen zur Beschreibung,
Beurteilung und Selbsteinschdtzung der fremdsprachlichen Kommunikationsfihigkeit. Chur/Zirich.
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e L’étape quantitative : évaluation, par les enseignants, d’éléves types a la fin d’une année
scolaire, en utilisant des questionnaires comprenant les meilleurs descripteurs ; évaluation, par
tous les enseignants participant aux ateliers, de vidéos de certains des apprenants du sondage afin
de repérer la subjectivité et d’y remédier ; placement des descripteurs et des apprenants sur la
méme échelle arithmétique en utilisant le modéle d’analyse de Rasch.

e L’étape interprétative : analyse de bandes de niveau cohérentes sur I’échelle des descripteurs
afin de produire les Niveaux communs de référence ; résumé de ces niveaux sur une échelle
globale (CECR Tableau 1), une grille d’auto-évaluation ou sont décrites les activités langagiéres
(CECR Tableau 2) et une grille d’évaluation de la performance décrivant des aspects différents
de la compétence communicative langagiére (CECR Tableau 5.5). Intégration des échelles pour
différents aspects du Schéma descriptif dans les Chapitres 4 et 5.

e L’étape de reproduction : reproduction du projet, cette fois pour le frangais et I’allemand avec
des indices d’étalonnage ayant une corrélation de 0.99 avec le projet original ; validation dans le
projet DIALANG (corrélation 0.90), les projets de I’Université de Béale (corrélation 0.90), des
Eurocentres (corrélation 0.88) et de ALTE (corrélation 0.97). On trouvera tous les détails dans la
brochure Etudes de cas du CECR (Conseil de I’Europe 2002).

2.2.2. Points communs de référence

Le choix de 6 Niveaux communs de référence plutot que de 9 ou de 12 reléve en partie d’un arbitraire
et en partie d’une réflexion sur la fagon extrémement cohérente selon laquelle le contenu (certaines
taches, situations et capacités) se regroupait sur 1’échelle. L’intention était de produire une échelle de
niveaux basée sur le cadre de référence fourni par les spécifications du Conseil de I’Europe déja
existantes pour le Waystage et le Niveau seuil ainsi que Wilkins 1’avait suggéré (1998). Le Niveau
seuil et les spécifications annexes ont eu une importance considérable sur 1’élaboration des manuels et
des examens partout dans le monde. Le Niveau seuil a eu également une grande influence sur les
auteurs d’échelles de compétence en langue et il n’était donc pas surprenant que 1’essentiel du contenu
des descripteurs empruntés aux échelles de compétence en langue existantes soit en adéquation avec le
contenu des spécifications du Waystage et du Niveau seuil. Les Niveaux communs de référence
fournissent donc un échelonnage consensuel et objectif de 1’interprétation, par des enseignants, de
formulations en rapport avec les spécifications produites par le Conseil de I’Europe dans les années 70
et que refleétent largement depuis les manuels et les examens. Le niveau ¢élevé de confirmation de
I’ordre de I’étalonnage atteint par les différentes reproductions entreprises dans des contextes
différents et mentionnées a la fin de la partie précédente permet de penser que ce « cadre commun de
référence » est partagé largement par les professionnels des langues vivantes en Europe. Il est
important de se rendre compte que si les 6 niveaux sont significatifs en tant qu’éléments de référence,
ce ne sont pas les seuls niveaux possibles. En fait, I’analyse qui les sous tend a débouché sur une
échelle de 9 seuils de taille a peu prés égale comme on le verra dans le Tableau 2.1 qui suit.

Il peut étre opportun de subdiviser les niveaux afin de planifier des modules et de montrer aux
apprenants les progreés qu’ils font. Le Chapitre 3 du CECR suggere que les institutions congoivent des
« approches arborescentes ». Le premier exemple donné dans la Partie 3.4 du CECR concerne 1’école
primaire ou le premier cycle du secondaire. La figure 2.1. montre comment il est possible de relier un
ensemble de 6 mini-niveaux aux Niveaux communs de référence :

A B
Utilisateur élémentaire Utilisateur Indépendant

/ AN —
A A BI
AN N ;
ALl Al2 A2.1  A22

1 2 \ 5
A2.1./] 4212

3 4

Figure 2.1 : Approche arborescente des niveaux du CECR
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En ce qui concerne la conception de programmes d’enseignement il est possible, par exemple,
d’utiliser les six mini-niveaux pour planifier un programme sur trois ans avec un palier par semestre.

En ce qui concerne 1’évaluation, la Figure 2.1 peut montrer comment les degrés d’un examen scolaire
visant le niveau A2 sont en relation avec les Niveaux communs de référence. Quelques apprenants
particuliérement doués peuvent se trouver déja en B1 ( degré 6). D’autres n’atteindront pas 1’ensemble
des standards ( degrés 1 et 2). Parmi ceux qui les atteignent, il serait souhaitable de faire la distinction
entre une performance acceptable mais limite ( degré 3), une bonne performance ( degré 4) et une
performance nettement au-dessus du niveau attendu ( degré 5).

Il n’y a aucune raison pour qu’un producteur d’examen se référe a 6 niveaux plutdt qu’a 4 ou 3.
Certains établissements d’enseignement ou d’évaluation souhaiteront diviser les niveaux de maniére
distincte dans des situations différentes et, en conséquence, il est logique de limiter les points
communs de référence a six niveaux plus larges et plus facilement reconnaissables.

2.2.3. Caractéristiques des Niveaux communs de référence

Lorsqu’on examine les niveaux du CECR, il est intéressant de remarquer que la Partie 3.6. du CECR
« Cohérence du contenu des Niveaux communs de référence » se révéle en fait plus utile que le
Tableau 1 « Niveaux communs de compétences — Echelle globale » parce qu’elle donne des détails
trés utiles pour « se faire une idée » des niveaux.

C’est pour cette raison qu’on a juxtaposé un montage de la Partie 3.5. a la formulation du Tableau 1 du
CECR (tableau 2.1). Ce commentaire montre a quel point les Niveaux communs de référence donnent
une image cohérente du développement de la compétence langagiére.. La mise en évidence de
I’existence de seuils de compétence entre les Niveaux communs de référence, au-dela et en deca est
voulue dans le contexte actuel. L’existence de seuils de ce type peut étre pertinente pour la mise en
relation de données de tests avec les six niveaux.

18



61

uo,| IS ‘nal| puodas ug ‘puoda. A 1o S8sayj0dAy sap jie) ‘S8jqissod XI0yd S anjeAd ‘@nA ap juiod UoS juswialiejd awLdxe
‘S9./1BJUBLULLIOD SBP }iej ‘Udljiie) 8]X8juod Un Suep djjauLIojul UOISSNISIp aun suep aajoe ued sun puaid f senbnayjodAy
suopenyis so| ‘seousnbgsuod so| ‘sasneo sof uns aboIdjuLS [ SUOISS8IUO0D Sap aliej Jiop uoneroobau e ap alieusyed o)
anb juswadieo jueyiubls us swolqosd un asodxa { guuop ana ap jujod un Jue|qedde us no juepusjep us uonejuswnbie sun
addojangp ! suondo sejusioyip Sap SJUBIUGAUOIUI SB] Jo sabejuene sa| unoj e unoj jueusinos ua jalns un ins ana ap juiod
un addojangp ! saurejuswLiod sep jo sjuswnbie sep ‘seslidoidde suoneoljdxe sep juepodde us uUOISSNISIP BUN,P SN0
ne pusjop s }o suojuido sas ap 83dwod pua. : uolejuswnbie,| ap 9)OBOIYS,| NS BIUSIUOD SS NBSAIU 8D P BJIEJUBWDID
albap 9| ‘ajdwexs Jed "epadald Inb 80 29Ae ayuepodwi aindnod aun jusnbiew gg neaAIN ne sguuole}d sinayduosap soT

"S9Y|IqISSOd SajuaIayIp 9P SJUSIUSAUODUI S9)| 18 sabejuene sa| Jasodxd
19 9)llenioe,p jalns un Jns sIAB un aJ)3sw?9 ‘sjalns ap swweb spuelb sun
Ins 99||Iejap 1o allejd uodey ap Jawudxa,s Inad asnne,| Jnod 1u un,| Jnod
1U UOISUS} Bp JUeMOdWOD BU JijeU JNSJNJ0| UN IBAB UOIIBSISAUOD aun,nb |8}
aouesie,p jo ajipuejuods ap a46ep un 99AE Janblunwwod nad ‘gyeloads
es suep anbiuyss) uoissnosip aun sudwod A ‘9xa|dwod 8)x8) un suep
s}lesjsge No S}aJouod s}alns ap [9uassa NULUOD 8| aipualdwod nad

cd

‘uoneroobau e| uns
juepod sina)diuosap s8] JuaJjusdUod 8s anb NEesAIU 82 B 1S90 ‘uyul ‘spusulpad sallepu0oas sjulod saj jo syeoyiubls spujod
$9| najeA ua jaw Inb uopejuswnbie aun juswonbiewglsAs JusiNos { sagpl 8| aJ4jus usll 8| Janbipul unod JUsWBRIIYS
uosiel| ap sjow ep 9jalIeA dun asiin : uoisayod/enbibo| uonelas e| suep juswslebs yeledde || ‘sinsno0] seine sap )90
o uonnqLuo9d aidoud es Juswajoipe UOHEIS] US 84339l Sp { UOISSNISIP B] 8p UOINJOAS,| J8}i[Ioe) 8p ‘JuEeSie) 89 ‘19 SInajnoo|
saJjne sop SUOLIB|I8P XNe B}iNS aun Jo X%oeq-pasy un Jsuuop ap ajqeded jse : (uoneladood ap salbg)jelis) UOIBSISAUOD
e| op uonsab e| suep jesedde oAISINOSIP 9oud}edWOD Sp 9468p nNESANOU 8 "SBAISINOSIP S9)oeded Xne 89pJodde
9[|9ANoU aduepodw| BuN SWIWOD [0S SINOJSIP 9] }@ uolejuswnbie | Jns siw Jusdoe,| J8jaidiajul Issne nad uo ‘sulowuesN
‘191 alAInsInod 18 gg ua anledde ‘anbue| e] 8p 80USIOSUOD B| INS 18 90BJIYD [BID0S SINOJSIP un Jns ‘uonejusawnbie | ns siw
1S9 Jua2dE,| — (abejuep) Juepuadapul Jnajesijin NO 3oUeAR NBAAIN NP Jnauadns 9i68p nNe puodsaliod - +gg NesaAlN 97

Juepuadapul Inajesijin

+cd

‘sinajejnojpie sep
18 $IN8J08UL0 SBP ‘SaINJoNJIs Sap 8asLeL Ualq Uuonesijin,| ajjuow inb UONBNISaY SUBS Ja JINJJSU0d UdIq SINodsip un jinpoid
fyosyad ajja/Lnb Juepuad sdwis} np seubeb ap 1o ‘Jopleb e| ap }o 8J/0)pne,| 8P UOKUSHE,| JOSIIQOW 8P Ulje SJIejuslilLod
sas aJinpoJul Jnod SINOISIP NP SUOOUG 8p JjqIuodSIp aJiopadal Un suep ajenbape uoissaidxe aun Jisioyo jnad : ajdwexe
Jed ‘aouesie,p sn|d 8100Ud 09AB | ) NESAIN NE JUSANOIRI 8S JUSP929Id NEaAIU o] JuasLgloeled INb saAIsINosIp sojoeded saT
‘JuBLB||8INBU 8]N0JgP 8S BU SIN0JSIp 8] enb Jaydsdwe jnad sjjolyip Juswsljan}deouod jalns un [nes ! Juswaling,p seibojel}s
8p No SUOISSaIdXd SoUIeLiao op ajqejou ayoioyoal op nad e A || ‘seselyduad sep Jed seg|quIod Juslsjior) JUOS Saunoe|
so| Juop abie| [eoixa| aJlopadal Unp esLyewW 8uuoq aun v ‘Liogo SUBs enbsaid SJloUBJUOdS Jo d0UBSIE DOAB JoWLIdXe,S
jnad : sjueains sse|dwexs S8 SUep BUSA B U0 SWWO0D 8guejuods }o 89Sle UO)EedUNWWOoD aun jawled Inb sinoosip
ap awweb abie| sun B s900e UOQ 9| Jed 9SLPIORIED 819 S|qWISS NEBAIU 8D "BWIOUOINE NBBAIN 9|N}UI IS8 LD NEAAIN 87

SINOJSIP NP UOISSYOD ap 18 Uole|nofJe,p ‘uonesiueblio,p s|iNo sep
9|0JIUOD UOS JB)SajUBW }8 99INJONJIS UaIg }O allejd uode} ap saxa|dwod
sjalns sap Jns Jawudxa,s Inad ‘enbjwgpedse no s|jduuoissajold
‘gleloos o9IA es suep o|dnos Jo aoeoie uodey ep anbue| e| Jasiin
INad ‘sjow Sas Jaydlayd JIoAsp juswwaledde dosy sues juswiwelnod
18 juswauejuods Jawudxa,s Jnad ‘sayoldwi suoneoyiubis sap Jisies anb
Isule ‘syuesbixa jo sbuo| seyxe) ap swweb spuelb saun aipuaidwod Jnad

10

"aurad e enl0diade
u9,S JNvJno0od}UL| onb 8LI0S 8p SUNaY SUES 9}NJIYIP duN J8jNWLIOo. 19 9lgllie U JIudAd] f SUOEJOUU0D Sop 9oUsoSU0D
el op segubedwoooe”saIgliue; Jo Sonbijewiolp] SUOISSaIaXa Sap oSljjew auuoq aun JIoAe ! Sinsjesiepow ap anpuojo
swiweb aun ‘spnjoexe aAleles aun 2a9Ae ‘uesiin ue UOISIOoId J0AE SUBS op SOJlIQNS So| aJyewsuel) : Juauualdwod
101 S9UOJUBAUI SINd)dLIosap s "nNeaAlu jney ap sjueussdde sap 9)9 Juo Inb xnNad 8p SINOJSIP ] Suep dAnold} uo,| anb
anbue| e| ap aouesie,p 1o uonenbape,p ‘uoisioaid ap a16ap 9| JosuloeIRD Bp Jng Jnod B « aSUYIBIN » 9N}IUI ZD NEBAIN o7

‘saxa|dwo9 sjalns sap oaAe Joddel us suas ap seouenu
saul op sejunsip alpuss nad jo osipoid uodey ep Jo jusWIWEIN0D
sal} ‘uswaueluods Jawudxa,s jnad SluLI9Y0od uode} ap JUBWNSII S|
UD S9|BIO NO SB)I0D SBINOS SASISAIP 9p Ssjuswnbie }o siie} Janjisal Jnad
‘pusjua no | 9||8/|1,nb 82 jno} Juswanbield poys sues aipuaidwod nad

¢d

(43) upaJoseuun p sueld sap Jnod suusgdoina ajjoyo3 aun p
‘g/61 ua ‘uonisodoid es suep « anbuijig sousjadwo) » ap neaAlu awandas un aiadai Jieae supjip (2D) uep aAs@ snid
9] NBAAIU Np SNSSap-ne ualq sanbuljiq SINdINJ0| 8P 82UBISIXd,| JJUOWP JUO (43 YMON) a19buel}d anbue| us aousedwod
e| }o 9||ouiajew anbue| e[ Janjeas Jnod YO3D np sinayduosap so| osijiin juehe jafoid un,nb sule sjeniul syoisyodal e Jjeu
-Isenb Nno jijeu unando| np aousjadwod e Jsjeba,p uonique, | sed eu gd NEaAIN 9] anb }ie} 9] Jns Jajsisul doJ} Jieines au uQ

gjuawadx3 Jnajesinn

(doyrdurs ¢'¢ anaed “YDHAD) sorednurad sanbnsrixdere)

(1 ned[qe ) d1eqO[3 dPYIY

NEBIAIN

HONIHHAHTT HA SNOAWINOD XAVIAIN SHT : I't AVATAV.L




0¢

‘sed awie,u no awie aj[g/|l,nb
89 anbydxe ‘ uonesiuebio ungj jo sjefoid sap juoep fsepnjiqey sep }o ssuusipionb suoiednddo sap JIogp ! sejjpuuosiod
soaouaLipdxa sap Jo seassed SojNjoe Sap JIo9p f ejjsuuolssajold aousLigdxs aun ‘xnaj| S| ‘suab S8] SO JUBWBUUOIIAUS
uos ap sauusipronb seguuop sep uonduossp anbuoj aun jej ‘ sejdwis sewls} us suojssaidwl sas swlidxs : s dwaxa
Jed ‘enbojouow un aiAinsinod e ayoeded ainajjidw aun ‘aAieoyiubis snid aigluew ap ‘18 f sjow s8s Jeyaisayo jo abessawi
8] Jo)depe juenrsp us,nb uslq 8|qisireid JS8 nUBJUOI 8] JUOP Sauusipionb suoRen}is sa| suep 8jjINoiqap as ! Jne ajjs/jnb
89 Jawldxs inod apie,| ap Jepuewisp JIoAnod 8p UOKIPUOD e sallejuswald S}alns sap uns 4anbjunwiwiod e aALIe ! Juegyd9
Seo 9| ‘epie unajnoopsjul| enb uonpuod e ‘sa|qisireid sauusipironb suoien)is sap suep sJiajljiwe) sjelns sap uns suoleuliojul
sop }o segpl sap Jobueyog inod aipuaiduwiod jiej 8s ! JISS89Xd LIoye SUeS Sjueinod je sajdwis sebueyos sep suep Jaj(inoiqap
8s Jnod uslq zasse puaidwod { 8oe) B 82e) Ud JI0S 8)|8,nb UoHIPUOI B BjdwWiS UONBSIBAUOD dun 8109 }8 aininsinod ‘yaoue|
ap ojqeded jse : aidwexa Jed ‘epiep egubedwoooe @ agywll anb aloous ‘eanoe snid uonedioiied aun 191 eianblewsal
UQ "9IAINS 3P NO alleIpaWIAUlI NEBBAIN NEaAIU ne alnauadns juswapau g)oeded aun B puodsaliod +gy NEaAIN 97

+v

allejusawiv|d

anajesinn

‘sJsljiwe) s3olns Sap uNS SUOIESIaAU0I Sap suep uonjesedaid sues
Jlusniayul { abefon np sinod ne no ajsibefon un zeyds abefon un,p uonesiuebio,| ap sioj yoalue jnad Inb 82 op [81}USSSI,|
B 80p) alle] { UNWWOI Us suodsued) Sa| suep anagiduwil uonenys eun suep Jajjinoiqop s : a|dwaxa Jed ‘auuaipionb alA | ap
sawg|qold xne juswajiqey 9.} alie} ap 9)1oeded e 1S9O JIBJ} SWIIXNSP 87 'S9ouou9 SBUO| 8p SIN0I Ne JUBWILWBIOU ‘SOJUSPIAD
jJuos uonelpswai gl anb Isuje sejeanewweIb SaULIO) SO J8 SJoW Sap dYoIaydal | IS dwaW 8|qisuayaiduiod 8jsa. f 8}1eynos
alg/j,nb 89 jusweloexs ailp op 8lesse djg/,nbsio] aipuaidwiod e djIp Siojenbjanb }sa djjg/|LS dWW UOISSNISIP
aun no uoiesIaAu0d aun aiainsinod jnad f1nea [L.nb 89 ap [eiuasss,| alip inod sajdwis saulio) ap Jiejusrg abie| un suep
assa|dnos 2ok esind ! aowsuely jnea [Lnb sjedioulid uoluido, ejqisusyaidwod aigiuew ap Jessed je) L piepuejs snbue|
el Jo adiejo }I0s uonRolp | anb uonpuod e jafns uos e enbuoj zesse uUOISSNISIp aun,p xnedjuud spulod saf s ‘sjesougb
o1bas us : s|dwoxe Jed ‘sejusigyip suolen)is Sap Suep JNaA uo,| anb 82 JIUS}JO B }8 UOo[joBISIUl dun aJAINSINod e 9)oeded g
1s9 Jajwalid 97 Juswalalnoned JusslgloeIed 9| S)iel} XnaQ ‘[IN3S NBAAIN NP suoiiedyioads xne puodsaiiod L g NeaAIN o7

*99pl aun no 318foid un unod suoneoljdxa sep NO SUOSIeJ SBP JUBWSARLI]
J8sodx® 18 Jng un no Jiodse un 8Juo9p ‘A8 un no 8ousuadxe aun
‘JUBIBUDAY UN JBJUODEI N °}9J9JUlLP SBUIBWIOP SBS SUEp }o SIaljiwe)
sjalns sap Jns juaigyod 18 ojdwis sinodsip un auinpoid nad “o9ued
189 9|qi0 anbue| ] No uoibal aun suep abeAoA US S89LUOOUBI SUOHENYIS
sop Mednid e| suep J9|IN0Igap 8S N84 0J9 ‘SNISIO| SO Suep ‘9|0d3,|
e ‘|leAes) 9] suep saJdljiwe} sasoyd ap Hbe,s |I,S 19 99sIin }s8 piepuels
1@ asep anbue| aun puenb sjepuasse sjuiod s aipusidwod Inad

14

‘aujewlop UOS suUep Uou No Sajjanjiqey suonsanb
Sop JIns sgjjenjoe) suonewlojulLp gypuenb spueib sun eoueinsse auleLed dun d9Ae abueydg ‘ sog|jiejop SUOONJISUl Sep
auuop }8 8soyd anbjenb a.jej JUBLULLIOD JLI29P f 892UOUS Juswapidel no enbuoj }se asuodal s N0 Sed 8 Suep INdpNI0Ld}UlL|
Jojedau sioped jig) IS dwoW UORBULIOUL| JUBLLILJUOD }8 JuelldA us aJedaid usnasjue un uslq e audW ' 8awnsgl S| —
saJiejuawgldwoo jiejop ap suolsenb sep e puodad }o 8iiejuswINIop Un ‘UoISSNISIP aun ‘9sodxa un ‘efoiue un ‘ejjeAnou aun
ans uojuido uos auuop ‘ewgjqoid asod asoyo anbjenb jonbinod anbijdxs eyl uoisioaid aun 2oAe siew (UlPepaw un e
sowojdwAs sap Joop ‘sjdwaxs Jed) uoneynsuod aun no usna.jud un suep a9bixs 8]94ou09 uoneuliojul| suodde : a|dwaxa
Jed ‘egbueyos uonewlojulp JMUEND B[ INS JudJJUSDU0D 8S Inb sinayduosep ap aiqwiou ulepad un juainole,s sjnbxne
sanbijsiIgloeIED S)iBJ} SBWQW XNap S8| dAnoJal A UQ ‘[IN@S NB3AIN Np 9A3|9@ albap un e puodsaliod +Lg NEaAlN @)

+4

90U810sSU09 pusid us uo,nb JOJISSNe SINv.iid So| }8 Sejne) sof 4ablLI0d ‘sjeiousb ajbau us  senbeuj saj unod
SINOISIP 9] JUBLLILIBIOSUOI JBJQJIUO J8 « Seaigjaid sajney » sap 8jou aipuaid f snpusjusjew Sap NS ayanNoqap Juo inb sajnej
s8] 4ob1100 : anbue| e| Bp 92UBIOSUOD Bp 9i68p neaanou un uns auod aouabliaAuod ap julod puodas a7 ‘saiped sep alne,|
no aun,| e djule/3U0d Bp Jasodwil SUBS Sjljeu Sindndo| s8f 9ane sabueyog sa| sajqissod puai Inb gjpuejuOds ap }o douesiep
neaaju un daAe Jiusriajul L oouebglo dene Jigy sinofnoy sed jse.u 989 IS awgw ‘Inej [,NbsJ0] UOHBSIOAUOD B| 8J0JO }O NJNOA
juswow ne sjosed ap Jnoj uos aipuaid ‘sjosed e ep aAneniuLl aipuaid ! juehniq JusWBUUOIIAUS Un SUBP SWQW d}UBINod
pJepue)s anbue| aun suep }ip SnoA uo,| anb o9 j1ejap o suep aipuaidwod : a|dwaxs Jed ‘[elo0S SINOJSIP 9| SUep J3||IN0IqIP
as anb xnajw aJiey ap ajqeded a.19,p 1so Jajwaid 87 ‘9ouabiaAuod ap sjulod XNESANOU XNSpP S}BJSU0D UO ‘NESAIU 9] Hnodled




Ic

‘soos|uebioaid 1o sa)ie} S8)N0) suoissaldxs sap
J919da1 ap sed JueuUdUOD 8BS BU Ud ‘Juswajebs aipuodai A jo sialjiuie) JUos Inj Inb NO JUBUIBIUOI 8] Inb Saulewop sa| suep
sojdwis seououd sep daAe Jiusrvlul jnad fussod us }o ‘e j,nb sesoyd saf }o Jeuuod jinb susb s8] ‘A |I NO Joipus,| ‘DI
-In| uns sejdwis suonsenb sap e aipuoda. jnad ! sejdwis suonoesspulp ajqeded jse jueusaisdde,| no IN@D — |suuosiad aiy
e anbue| | ap uonesijyn,p aieuaws(d snid 9| NneaAlu 3] 18 (YBnoiypjealg — 9149AN0I3P 3P NO JI}ONPOIIUl) LY NBJAIN 97

‘Jyes9dood anuow 8s 38 JuswalounsIp
19 Juswajug| aped unajnoopsul Is didwis uode} ap Janbiunwwod Jnad
'suofsanb ap adA} swew ne aipuodal jnad j@ — 038 ‘uauedde In| inb
90 ‘suoljejal sas ‘uoneyigey,p naj| uos Jns ‘gidwaexs Jed — jueulaouod g|
suonsanb sap auuosiad aun e Jasod 18 un,nbjanb usjuasalid no Jeyussaid
8S JNad 'S}8JoU0D SUI0Sa] Sap aliejslies e JuasIA Inb sajdwis sal} sououg
sop anb Isule saldljiwe} suoissaldxs sop Jasin }@ alpuaidwod jnad

v

“Jopuewap S$a| 38 usipijonb ne sallessa29uU S89INISS S }o s}npo.d Saf Jiuinoy f Sjajjiq sep Jsydyoe ‘yenbipul,
Jo UlWayd UoS Japuewsp ‘eseq 8p SUOHBW.IOjU] S8p Japueliap ‘SIXe} Jo Sulel) ‘SNqQ @ unwiwod us spodsuel) Ssef Jasiin
febefon un uns Jsublesual as ! enbueq aun no 8jsod ep neainq un ‘uisebew un suep sjdwis abueyos un usiq g Jousl
: anb sa||9) Jabuelyg,| B JUBAIA Sa}npe Jnod |IN8S NESAIN Np S8||duuoijoesuel) suoneoyoads sep ajquasus,| ap aalljdwis
uoIsIan ‘sjuswaoe|dop xne 18 saluos Xne spiejdl sinajduosap sa| Juswsaleba eiaanols} uo,| anb 101 1s8,) "aun 8)dedoe
ua }o uopisodoud aun jiej  salessadsu Sjuswebuelie Sa| jiej }@ ‘No ‘alliej 1neA [i,nb 82 ap 8nasIp f uoneyAul sun e puodo.
Jo ayAul £ sejqejquiss ap asod us }o sJIsio] ses inod jo juswsjjsuuolssajoid jiej j1.nb 80 uns suoljsenb sep e puoda. f 1inod
seJ) abueyos un usiq e susw : asuoda.i el e }ibeai }o SejjeAnou Ses ep apuewep n| ‘un,nbjenb sj1eN20E f 8SSBIPE,P 1O
assajijod ep sauusipriionb sauLIoj sa] 8sijiin : anb s8] xneroos spoddel sa| Juanbipul Inb sinayduosap sap pedn|d e| elaAnol}
uo,| anb NeaAju 82 B }$8,) "9IAINS 9P NO 3JleIpPaWIdjul NBAAIU NP UOEdI0dS B| B 8I1puodsallod d|quias gy NeaAIN 87

"SjeIpaWWI SUI0S8q Sap e Juspuodsaniod inb
sjelns sap JeNboAg 18 JeIPaWIWI JUSWBUUOIIAUS UOS ‘UoleulIo) es sa|dwis
susAow sap 28AE 811109p INad ‘s|aniigey 18 sialjiwe} sjalns sap Ins j08uIp
19 a|dwis suonewioulp abueyos un,nb juepuewsp au ss|jBNNQRY 19
sa|dwis sayoe) 8p SI0| Jenbiunwiwod Jnad *(jleAes; ‘@yooid JusWBUUOIIAUS
‘sjeyoe  ‘ssjdwis ssjelwe) 18 sejgsuuosied suonewloul ‘ejdwexs
Jed) oioud op Sjelpowill SSUIBWIOP SBP O9AB UONERS US S99SI[iN
juswwanbgyy suoisseidxe sep }o seg|os! seselyd sep aipusidwod nad

v




2.2.4. Caractérisation

Le Tableau 1 du CECR donne un apergu de la compétence langagiere considérée dans sa globalité. La
compétence globale est un raccourci utile pour répondre a la question «Quel est mon niveau ? » ou
« Quel est le niveau de ce manuel ? ». Toutefois, comme cela a été signalé dans la présentation du
CECR, le concept de ce que I’on appelle les « compétences partielles » est particulierement approprié
sur un continent multilingue et 1’on peut obtenir de nombreuses informations en tracant le profil
particulier de chacune d’entre elles. Il existe méme un ordre implicite de difficulté dans la série :
Réception, Interaction, Production, Médiation, que 1’on peut exploiter dans les politiques linguistiques.
Pour la premiére langue étrangere on peut évaluer (et décrire) ces quatre activités langagicres.
Lorsqu’on arrive a la troisieme langue étrangére, on peut se contenter de n’encourager que la réception
de I’oral et de ’écrit. Une approche par activité langagiére peut ainsi devenir un encouragement au
plurilinguisme.

Quoiqu’il en soit, de nombreux examens ou démarches d’évaluation se contentent de mesurer une
partie du concept hypothétique (ou construct) « compétence communicative en langues étrangeres » a
un certain niveau de compétence. Méme lorsqu’un examen essaie de couvrir tous les aspects de la
« compétence communicative en langues étrangeéres », l’importance de chacun d’entre eux est
accentuée différemment ce qui affecte les résultats.

On peut utiliser le Schéma descriptif des Chapitres 4 et 5 du Cadre de référence pour établir ce que
I’on évalue et les Niveaux communs de référence (Chapitre 3) pour spécifier le niveau de compétence
attendu dans chacun des aspects. Le Tableau 2 du CECR présente une grille qui trouve son origine
dans les descripteurs du Chapitre 4 (Opérations de communication langagiére) élaborés pour le
Portfolio européen des langues. Le Tableau 3 du CECR offre I’exemple d’une grille d’analyse issue
des descripteurs du Chapitre 5 (Compétences communicatives langagicres) élaborés pour un séminaire
de formation de correcteurs.

2.3. Comment peut-on exploiter le CECR pour relier les examens aux Niveaux communs de
référence ?

La question essentielle qui rend confuses les tentatives de mise en relation des examens entre eux est
que des examens différents ont tendance a évaluer des concepts hypothétiques différents ; en effet, ils
mettent en ceuvre des ensembles différents de spécifications. Toute évaluation suppose un
échantillonnage ; un échantillonnage suppose que I’on choisisse des priorités et les priorités varient
selon les contextes. En outre, comme cela a été signalé dans la partie précédente, un grand nombre
d’examens et d’évaluations limitent volontairement leur champ a certains domaines.

Un cadre commun de référence peut faciliter une vision commune du construct que 1’on évalue. On
peut ainsi relier les unes aux autres plusieurs évaluations différentes a I’aide de 1’échelle commune
fournie par les Niveaux communs de référence sans toutefois pouvoir prétendre que deux examens
sont exactement équivalents. Chaque examen aura tendance a se focaliser sur des aspects différents —
mais on peut analyser ce que chacun d’entre eux recouvre. Si I’on procéde a cette analyse a un degré
raisonnable de détail, on peut s’attendre a ce que, de méme que deux apprenants de Niveau B2 ne
seront pas a ce niveau B2 pour les mémes raisons, on ne trouvera pas deux examens de Niveau B2
congus de fagon identique. Ceci n’enléve rien au fait que les deux examens pourraient néanmoins &tre
décrits avec exactitude comme appartenant au Niveau B2.

2.3.1. Quel role le CECR peut-il jouer dans le processus de mise en relation ?
(D’apres la Partie 9.2.3. du CECR)

On distingue cinq fagons classiques de relier des évaluations distinctes entre elles : (1) ’appariement ;
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(2) le calibrage ; (3) ’harmonisation statistique ; (4) le repérage et (5) I’harmonisation sociale'*.

Les trois premiéres méthodes correspondent a : (1) la production de versions paralléles du méme test
(appariement) ; (2) la mise en relation des résultats de tests différents et d'une échelle commune
(calibrage) et, (3) la correction de la difficulté de certaines épreuves ou de la sévérité d'un examinateur
(harmonisation statistique).

Les deux suivantes supposent que I'on parvienne a un consensus par la discussion (harmonisation
sociale) et que 1'on compare des échantillons de travail a des définitions standards et a des exemples
(repérage). Soutenir la démarche qui aboutit & un consensus est I'un des buts du Cadre de référence.
C'est pour cette raison que les échelles de descripteurs a utiliser dans ce but ont été standardisées selon
une méthodologie rigoureuse (North 2000). Dans le domaine de 1'éducation, on décrit de plus en plus
cette approche comme une évaluation centrée sur les standards ; mais on reconnait généralement que
la mise en place de cette approche prend du temps parce c’est la démarche d'exemplification et
I'échange d'opinions qui permet aux différents partenaires de se mettre d’accord sur la signification des
standards.

On peut objecter que cette approche est, potentiellement, la méthode de mise en relation la plus solide
parce qu'elle implique 1'¢laboration et la validation d'un point de vue commun sur le concept
hypothétique (ou construct). La principale raison qui rend la mise en relation d'évaluations en langues
difficile, et ce en dépit de la magie statistique des techniques traditionnelles, c'est que les évaluations,
en régle générale, testent des choses radicalement différentes méme quand elles prétendent couvrir le
méme domaine. Ceci est di, d'une part, (a) a une conceptualisation et & une opérationalisation
insuffisantes du construct et, d'autre part, (b) a l'interférence de la méthode d'évaluation.

Le Cadre européen de référence propose une méthode guidée pour trouver une solution au premier
probléme sous-jacent, relatif a I'apprentissage des langues vivantes en contexte européen :
conceptualisation et opérationalisation insuffisantes du construct. Toutefois, le cadre de référence
commun propos¢ par le CECR ne saurait étre suffisant pour relier les examens.

Deux des trois méthodes statistiques mentionnées ci-dessus (appariement ; harmonisation statistique)
portent sur la validation de la stabilité des standards dans des versions différentes du méme examen.
Cette stabilité est un préalable a une mise en relation significative. Si des versions différentes du
méme examen ne peuvent étre mises en relation, comment pourrait-on les relier a quelque chose
d’autre ? La troisieme méthode statistique de mise en relation (le calibrage) porte sur la mesure de la
facon dont les deux échelles distinctes sont en relation 1’une avec ’autre. Les méthodologies fondées
sur cette approche proposent une facon de corroborer de maniere indépendante les conclusions
auxquelles on est arrivé sur la base de I’approche descriptive adoptée par le CECR.

En ce qui concerne I’¢laboration et la description de standards, on peut utiliser le CECR
essentiellement de deux fagons :

1. Pour la spécification du contenu des tests et examens : ce qu'on évalue
2. Pour la formulation des standards qui déterminent qu'un objectif d'apprentissage est atteint :
comment on interprete la performance

2.3.2. Quelles sont les parties les plus utiles du CECR ?

En régle générale, les parties du CECR les plus pertinentes pour relier les examens aux Niveaux
communs de référence sont le Chapitre 3 « Les Niveaux communs de référence », le Chapitre 4

14 Mislevy, R.J., 1992. Linking Educational Assessments : Concepts, Issues, Methods and Prospects. Princeton
N.J. Educational Testing Service.

Linn, R.L. Linking Results of Distinct Assessments. Applied Measurement in Education 6 (1), 83-102.

North, B., 2000. Linking Language Assessments : an example in a low stakes context. System 28 555-577.
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« L’utilisation de la langue et ’apprenant utilisateur » pour examiner les spécifications relatives au
contenu et la Partie 5.2 « Compétences communicatives langagiéres » du Chapitre 5 « Les
compétences de I’utilisateur/apprenant ».

Toutes les échelles des Chapitres 4 et 5 du CECR sont pertinentes, notamment pour les producteurs
d’examens qui souhaitent concevoir des épreuves qui évaluent des compétences partielles. Dans une
perspective plus générale, néanmoins, les utilisateurs pourront trouver utiles les documents suivants :

Vue d’ensemble des Niveaux communs de référence
e Chapitre 3, Tableau 1 « Niveaux communs de compétences

Echelle globale » (Version frangaise, p. 25)
e Partie 3.6 « Cohérence du contenu des Niveaux communs de référence » (pp- 32-33)
e Document B3 « Cohérence du contenu des Niveaux communs de référence » (p. 159)
e «Niveaux de compétence dans le Cadre de référence de ALTE » (p. 176)

Vue d’ensemble des activités de communication

e Tableau 2, « Niveaux communs de compétence — Grille pour I’auto-évaluation » (pp. 26-27)
e DIALANG Document C3 « Echelles de démonstration détaillées ... » (pp. 170-171)
e ALTE Document D1 « Résumé des niveaux de savoir-faire de ALTE » (p. 178)
e  Compréhension générale de 1’oral : échelle (p. 55)
e  Compréhension générale de 1’écrit : échelle (p. 57)
e Interaction orale générale : échelle (p. 61)
e Interaction écrite générale : échelle (p. 68)
e  Production orale générale : échelle (p. 49)
e  Production écrite générale : échelle (p. 51)

Activités communicatives particulicrement pertinentes dans les domaines éducatif et
professionnel

e Comprendre en tant qu’auditeur (p. 56)
e Prendre des notes (conférences, séminaires) (p.77)
e Lire pour s’orienter (p. 58)
e Lire pour s’informer et discuter (p- 58)
e Lire des instructions (p- 59)
e Traiter un texte (p-77)
e Echange d’information (p. 67)
e Coopération a visée fonctionnelle (p. 65)
e Discussions et réunions formelles (p. 64)
e Comprendre une interaction entre locuteurs natifs (p. 55)
e Monologue suivi : argumenter (p. 50)
e S’adresser a un auditoire (p. 50)
e Essais et rapports (p. 52)

Vue d’ensemble des aspects de la compétence communicative langagiére

e Tableau 3 « Aspects qualitatifs de 1’utilisation de la langue parlée » (p. 28)
e FEtendue linguistique générale (p. 88)
e Correction grammaticale : échelle (p- 90)
e Correction sociolinguistique (p- 95)
e Aisance a |’oral (p- 100)

2.3.3. Par ou commencer ?

Les Niveaux communs de référence sont une échelle de compétence langagiére. L’expérience que 1’on
a, depuis 1950, des échelles de compétence langagiére permet de penser qu’il est beaucoup plus facile
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de comparer les descripteurs d’une échelle aux performances du type qu’ils sont sensés décrire que
d’essayer de commencer par un débat sur le niveau auquel se situent les items d’un test.

Il est logique de commencer (a) a travailler a partir des définitions des standards (descripteurs du
CECR) puis, (b) a travailler avec des échantillons de performances écrites et orales que 1’on peut
directement apparier avec certains de ces descripteurs et enfin, (c) a travailler avec les items . II est
beaucoup plus facile de débattre du niveau de performances enregistrées (orales ou écrites) que I’on
peut directement comparer aux critéres (les descripteurs) que de se prononcer sur la difficulté d’items .
L’évaluation directe se préte naturellement a des stratégies de jugement : 1’évaluateur juge la qualité
de la performance de la personne en fonction des critéres.

Les performances obtenues & des tests de compréhension orale ou écrite ou a des tests sur les
structures de la langue ne sont pas directement observables. On ne peut pas s’y référer ni en discuter
de facon significative. Ce a quoi on peut se référer ou sur quoi on peut discuter, ce sont les
manifestations de la performance en termes de réponses. C’est pourquoi on parle quelquefois de « tests
indirects ». Les tests indirects permettent une stratégie de comptage : a combien de questions le
candidat a-t-il bien répondu ? On n’est alors pas en mesure d’indiquer directement a quel niveau se
trouve le candidat mais on peut donner le nombre de questions auxquelles il a apporté une réponse
acceptable. Il faut trouver une méthode pour dire a quoi ces résultats correspondent en termes de
niveaux. Si le test visait le Niveau B2, combien de réponses correctes le candidat doit-il avoir obtenues
pour étre placé au Niveau B2 ? (Ou se trouve le seuil fonctionnel de B2 ?). Combien, parmi les items
du test considérés comme « B2 » étaient effectivement au niveau B2 plutét qu’a un niveau supérieur
ou inférieur ?

L’évaluation de la difficulté des items d’un test et la décision concernant les « seuils fonctionnels »
pour différents niveaux et degrés du test (« définition de standards ») est une procédure complexe —
méme quand les items ont été rédigés avec des spécifications contraignantes. Méme quand un groupe
de producteurs de tests parvient & un consensus définitif sur son jugement initial du niveau de
difficulté d’un item. Lorsqu’ils disposent des données empiriques du pré-test (montrant le degré réel
de difficult¢ de I’item), les producteurs peuvent étre amenés a amender voire a modifier
considérablement la formulation des items. Le probléme se pose ainsi : « Un item trés difficile portant
sur un sujet élémentaire est-il un item intermédiaire ou n’est-il qu’un item de niveau élémentaire mal
formulé qu’il faudrait rédiger de nouveau pour éviter les piéges ? ». L’histoire de 1’évaluation critériée
montre que ces questions posent aux enseignants, aux producteurs de tests et aux examinateurs de gros
problémes pour évaluer judicieusement la difficulté des items de tests. On recommande vivement une
formation qui inclue le retour d’information donné par I’analyse des données et 1’étalonnage afin
d’aider a guider le jugement et a produire des items bien formulés et bien ciblés.

On décrit comme « centrée sur le test » une démarche de définition des standards comme celle que
I’on vient d’exposer. La procédure suivie permet d’établir la difficulté des items de tests en se fondant
sur le jugement d’experts qui s’appuient sur des données. Mais méme aprés avoir mené a bien cette
démarche, la question suivante demeure : peut-on &tre sir de la relation entre les résultats produits par
I’ensemble du test et les niveaux du CECR ? On conseillera une forme d’étalonnage sur les niveaux du
CECR. Mais sur quoi peut-on calibrer ? Lorsqu’on en dispose, les données sur les mémes éleves dans
des évaluations directes seront une aide. On peut alors utiliser ce que 1’on appelle une approche
« centrée sur la personne » pour tracer point par point les résultats de chaque personne aux évaluations
subjectives et les résultats de chaque personne aux tests. Une telle démarche est utile pour corroborer
indépendamment les ensembles de standards. Des évaluations de ce type utilisant les descripteurs du
CECR pourraient étre :
e Evaluations d’échantillons de performances écrites et orales notées par des correcteurs
formés aux niveaux du CECR.
e Evaluation des mémes capacités que celles évaluées par les tests, notées par des correcteurs
qui connaissent bien les éléves et sont formés aux niveaux du CECR.
e  Auto-évaluation des candidats sur les capacités évaluées par ces tests.
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Il n’y a pas obligatoirement de relation étroite entre le résultat d’un individu a un test et une notation
subjective de la performance de cet individu. Mais pour des groupes assez grands on peut néanmoins
arriver a une corrélation entre les deux mesures suffisamment significative pour ce type d’analyse.

2.3.4. Que faut-il éviter ?

Dans le processus que 1’on vient de décrire il y a deux raccourcis a éviter si I’on veut éviter de
confirmer des conclusions toutes faites :

1. Repérage prématuré : il n’est que trop facile d’adopter comme repére un standard local
prétendument déja lié au CECR, pour relier le systéme local au CECR. Transférer un standard
reconnu vers les Niveaux communs de référence est /’aboutissement de la démarche de mise
en relation et non le point de départ. A moins de disposer d’informations sur la fagon dont on
est parvenu a cette hypothése, et & moins de pouvoir montrer que le processus en question est
voisin des approches préconisées dans ce Manuel, il faudra traiter I’hypothése avec prudence.
Il se peut qu’elle soit juste — mais elle doit étre validée. Ce Manuel propose des démarches
pour le faire. L’adoption prématurée comme repere d’un standard local que 1’on prétend étre
un niveau du CECR risque d’étre contre productive car les individus impliqués dans le projet
auront tendance a ne plus se référer au CECR. Ils auront tendance a se reposer sur les
standards qu’ils connaissent. Toute erreur au début de la mise en relation de ce standard au
CECR aura des répercussions ultérieures amplifices.

La meilleure chose a faire est donc d’identifier les standards locaux qui peuvent accélérer la
mise en relation du systéme local avec le CECR. Il sera utile de recueillir des échantillons de
performances dont on pense qu’elles illustrent ces standards. Ces échantillons s’avéreront tres
utiles lors de 1’étape de la Standardisation quand une comparaison de performances sur des
¢chantillons standards du CECR et sur des échantillons apparentés a aux standards locaux
aidera a valider la relation présumée. Il peut alors étre possible, lors de la Validation
empirique, d’utiliser les notations faites selon les standards locaux dans une étude de
validation centrée sur la personne telle que celle que I’on a présentée plus haut. Ces deux
mesures fourniront des preuves a ’appui du lien présumé — et éviteront éventuellement de
prolonger un malentendu.

2. Ancrage prématuré : une facon de relier un examen existant au CECR est de I’étalonner sur
I’échelle du CECR en utilisant comme « ancrage » un test déja étalonné sur le CECR. Les
apprenants passent alors a la fois le test d’ancrage et I’examen qui fait I’objet de I’étude. On
peut confronte les notes obtenues et établir les équivalences avec le CECR. Mais, de nouveau,
il est important d’évaluer d’abord 1’hypothése que le test choisi comme ancrage est lui-méme
étalonné sur le CECR. Qu’est-ce qui justifie I’hypothése ? Toute erreur dans 1’étalonnage
original de ce test d’ancrage causera des distorsions dans la suite du travail.

La meilleure chose a faire consiste a étudier les bases justificatives des hypothéses faites pour
le test. Si ces justifications ne sont pas disponibles ou s’il y a un doute, le mieux est d’établir
d’abord la relation de I’examen que l’on étudie et du CECR en suivant les démarches
préconisées par ce manuel. On peut alors exploiter le test d’ancrage potentiel dans un projet de
validation indépendante a la fin du processus. Si ’ancrage vient confirmer les conclusions
tirées du processus de mise en relation, c¢’est une validation forte — et qui, incidemment,
justifie I’hypothése initiale faite au sujet du test d’ancrage. Si les résultats de I’étude d’ancrage
sont peu concluants, voire contradictoires, ce sera décevant — mais on n’aura pas biaisé le
processus de mise en relation.

Il est donc bon de connaitre les standards et les tests locaux potentiellement utiles qui pourraient aider

a simplifier le compte rendu des équivalences, une fois que leur relation au CECR a été clairement
établie.
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Mais la facon la plus siire de procéder est de commencer a construire une compréhension commune
de ce a quoi correspondent les niveaux du CECR. On peut concevoir un projet de mise en relation de
telle sorte qu’on valide une hypothése existante sur un examen ou un standard local. Mais alors,
I’hypothése définitive qu’il y a une relation entre cet examen ou ce standard et le CECR est le résultat
du processus de mise en relation — pas le point de départ. En conséquence, les techniques proposées
par ce Manuel sont présentées dans 1’ordre logique suivant :

1) Familiarisation (Formation au CECR)

2) Spécification (Centration sur le contenu)

3) Standardisation (Formation a I’interprétation des Niveaux)

4) Validation empirique (Analyse des relations avec les standards locaux, les tests d’ancrage).
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Chapitre 3

Familiarisation

Avant d’entreprendre les activités de Spécification et de Standardisation, les personnes impliquées
dans une démarche de mise en relation de leurs examens avec les niveaux du Cadre doivent avoir une
excellente connaissance du CECR.

Les activités de familiarisation avec le CECR peuvent étre divisées en deux groupes :
Activités introductives (de a & ¢)

a) Examen d’une sélection des encadrés présents dans le CECR a la fin des parties nécessaires a cette
étude : Chapitre 3 (Les Niveaux communs de référence), Chapitre 4 (L utilisation de la langue et
I’apprenant/utilisateur) et Chapitre 5 (Les compétences de I’apprenant/utilisateur).

b) Débat sur les niveaux du CECR dans leur ensemble a 1’aide de 1’échelle globale (Tableau 1.
Niveaux communs de compétences — Echelle globale) ainsi que de la Partie 3.6 (Cohérence du
contenu) éventuellement complétée par I’énoncé des descripteurs du CECR du méme niveau et qui
sont présentés dans les listes de contréle du PEL suisse.

¢) Auto-évaluation de son propre niveau de langue dans une langue étrangére — a 1’aide du Tableau 2
(Grille du PEL et autres échelles) — suivie d’une discussion.

Analyse qualitative des échelles du CECR (de d a f)

d) Tri des descripteurs d’une échelle du CECR (par exemple Aisance) ou de deux ou trois échelles
apparentées (par exemple Conversation, Discussion informelle, Tours de parole) selon leurs
niveaux ou leur rang. On découpe les descripteurs qui composent 1’échelle pour réaliser cette
activité.

e) Reconstitution de chaque case de la grille du Tableau 2 du CECR (Grille des PEL pour I’auto-
évaluation) a partir des descripteurs découpés.

f) Tri par niveau des descripteurs de DIALANG pour I’auto-évaluation, dans une compétence
donnée (CECR, annexe C1. Il y a plusieurs descripteurs par niveau).

Ces techniques sont expliquées plus en détail dans la suite du chapitre. Il est vivement conseillé aux
utilisateurs de sélectionner deux activités dans chaque groupe avant de démarrer les processus de
Spécification et de Standardisation.

3.1.  Activités introductives
a: Examen d’une sélection des encadrés du CECR
Cette activité sera plus intéressante si les participants connaissent un tant soit peu les niveaux du
CECR (pour avoir, par exemple, assisté¢ a une présentation). L’objectif de 1’exercice est de leur faire
prendre conscience des nombreux aspects a considérer lors de I’élaboration et de I’analyse d’activités
d’évaluation ainsi que de I’étendue de ce que le CECR recouvre.
On peut organiser cette activité suivant différentes modalités :

» photocopier une liste de contréle d’ un encadré (par exemple, ci-dessous, celle centrée sur

I’expression orale) et organiser une discussion en petits groupes ou en plénicre.

» sélectionner certains encadrés du CECR particuliérement appropriés et faire élaborer une
nouvelle liste de contrdle.
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sélectionner un certain nombre d’autres encadrés appropriés et les distribuer a de petits
groupes. Désigner un rapporteur. Le compte rendu sera suivi une discussion en pléniére.

Cette derniere variante constitue une maniére efficace de traiter la question assez vite et de rafraichir la
mémoire des participants au sujet du CECR.

Les personnes qui utilisent le Cadre pour analyser et évaluer les performances d’expression | Approprié ?
orale envisageront et expliciteront selon le cas : Pourquoi ?

comment les conditions matérielles dans lesquelles [’apprenant sera amené a
communiquer affecteront ce qu’il doit faire ;

comment le nombre et la nature des interlocuteurs affecteront ce que I’apprenant doit
faire ;

avec quelles contraintes de temps [’apprenant devra effectuer sa performance ;

dans quelle mesure les apprenants devront s’adapter au contexte mental de leur
interlocuteur ;

comment tenir compte de la perception du niveau de difficulte d’une tdche pour
I’évaluation de sa réalisation réussie et pour ’(auto) évaluation de la compétence
communicative de [’apprenant.

b:

Débat sur les niveaux du CECR dans leur ensemble

Cette deuxiéme activité est recommandée si le CECR n’est pas du tout connu des participants. On peut
I’organiser suivant différentes modalités :

>

demander aux participants de lire individuellement le Tableau 1 du CECR puis de voir
ensuite, en tandems ou en petits groupes, s’ils connaissent des apprenants qui pourraient
correspondre a certains niveaux. A ’issue de cette discussion en groupe, on peut distribuer des
copies de la Partie 3.6 du CECR pour que les participants se rendent mieux compte des traits
caractéristiques de chacun des niveaux du CECR.

Si les participants connaissent déja le CECR, le coordinateur peut photocopier et utiliser le
Tableau 2.1 de ce Manuel qui combine le Tableau 1 du CECR et la Partie 3.6.

Aprés ’examen du Tableau 1 du CECR (ou du Tableau 2.1 de ce Manuel), demander aux
participants quel niveau leur semble se rapprocher le mieux de leur situation. On les regroupe
alors selon ces niveaux et on leur communique la liste de contrdle des descripteurs du CECR
(prototype suisse du PEL) pour le niveau qu’ils traitent.

Auto-évaluation a 1’aide du Tableau 2 (Grille du PEL)

Cette activité est un bon point de départ pour des groupes de participants qui connaissent déja le
Portfolio.

» On demande aux participants d’auto évaluer leur compétence dans deux langues étrangéres a

I’aide de la grille du PEL (Tableau 2 du CECR). Ils en débattent ensuite avec leurs voisins
directs. L importance de cette discussion ne doit pas tre sous-estimée.

On peut avantageusement compléter cette auto-évaluation (conseillée aux utilisateurs du PEL)
en consultant les listes de contrdle des descripteurs du CECR correspondants aux niveaux en
question (prototype suisse du PEL).

on peut également demander aux participants d’auto évaluer la qualité de leur propre langue :
dans quelle mesure font-ils bien ce qu’ils savent faire ? Pour ce faire, on peut utiliser :

a) Ou bien le Tableau 3 du CECR qui définit chaque niveau pour I’Etendue (linguistique
générale), la Correction (grammaticale), I’ Aisance, la Cohérence et I’ Interaction.

b) Ou bien I’Aisance a 1’oral (CECR p.100) et la Correction grammaticale (CECR p.90)
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3.2.  Analyse qualitative des échelles du CECR

Une fois achevées les activités introductives, il faut poursuivre la familiarisation par un travail
d’approfondissement des niveaux du CECR et par des discussions sur les descripteurs spécifiques de
la compétence. Le coordinateur doit choisir au moins 1’une des trois options (de d a f).

d: Tri des descripteurs d’une échelle du CECR

Le tri de descripteurs a ¢été largement expérimenté dans différents contextes: projet suisse
d’élaboration des descripteurs pour le PEL, plusieurs projets finlandais. Cette tache a le mérite
d’obliger les participants a examiner les descripteurs indépendamment les uns des autres comme des
critéres autonomes.

Elle exige toutefois qu’on la prépare afin d’en faire une activité relativement simple.

» Le coordinateur prépare des enveloppes a I’avance pour chaque participant ou pour un tandem
Chaque enveloppe contient une ou plusieurs échelles dont les descripteurs ont été découpés
comme des bandes de téléscripteur. Si I’on mélange des échelles apparentées (par exemple,
Conversation, Discussion informelle, Tours de parole), on doit s’assurer que le nombre de
descripteurs isolés n’exceéde pas 40 ! En découpant les descripteurs, il faut veiller a supprimer
la ligne de séparation entre deux descripteurs consécutifs afin de ne pas donner d’indication
sur la capacité (ou I’incapacité ... du coordinateur ... de couper droit !)

» Individuellement ou par deux, les participants trient alors les descripteurs selon leur niveau. Ils
peuvent commencer avec « A », « B» ou « C» qu’ils divisent ensuite ou se lancer tout de
suite dans les six niveaux, comme ils préférent.

» lls en discutent ensuite avec les autres participants afin d’arriver a un consensus.

» Puis ils comparent a la bonne réponse.

Il faut s’attendre a ce que certains descripteurs ne se retrouvent pas a leur place mais, en régle
générale, si ’on a pris le temps nécessaire pour atteindre un consensus, 1’ordre trouvé sera plus ou
moins le méme que celui des échelles du CECR.

e: Reconstitution du Tableau 2 du CECR

Cette activité est une variante de la précédente mais elle utilise la grille du PEL — elle-méme élaborée
a partir des descripteurs du CECR — plutét que les échelles du CECR. On peut utiliser 1’ensemble des
échelles (6 activités langagieres x 6 niveaux = 36 descripteurs) ou une version plus simple (une seule
colonne = 6 descripteurs).

» On distribue la grille vierge (agrandissement au format A3 de la grille du PEL dont les cases
ont été vidées de leur contenu) ainsi que, dans une enveloppe, les descripteurs découpés. On
demande aux participants de replacer les descripteurs dans les cases convenables.

» Pour éviter de faire perdre du temps aux participants, on peut affecter les descripteurs de
symboles correspondant aux différents savoir-faire. Il est en effet inutile de leur faire trouver
que « Je peux utiliser des expressions et des phrases simples pour décrire 1’endroit ou je vis et
les gens que je connais » est un descripteur de Production orale.

On a constaté que la combinaison de cette activité de reconstitution avec 1’auto-évaluation de son
propre niveau de langue (c : voir ci-dessus) était particulierement efficace si on la pratiquait comme
suit :

» En petits groupes, les participants lisent attentivement chaque descripteur et en discutent pour

reconstituer le tableau. Le coordinateur contrdle le travail de groupe et aide a clarifier les
doutes sur I’interprétation des différents descripteurs.
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Le coordinateur distribue une copie du Tableau 2 achevé et « complet» pour que les
participants vérifient leur exercice de reconstitution et pour faciliter la discussion.

On demande aux participants d’auto évaluer leur propre connaissance des langues étrangeres
(d’abord individuellement) puis d’en discuter avec le groupe en se référant aux niveaux et
compétences du Tableau 2 du CECR.

Tri par niveau des descripteurs de DIALANG pour [’auto-évaluation dans une compétence
donnée

Les descripteurs de DIALANG (Annexe C du CECR) reformulent les descripteurs du CECR de fagon
a permettre une auto-évaluation sur des échelles abrégées pour la Compréhension de 1’écrit, la
Production écrite et la Compréhension de 1’oral. On effectue 1’exercice exactement comme dans (d)
Tri des descripteurs du CECR ci-dessus.

Tableau 3.1 : Gestion du temps pour les activités de Familiarisation

Gestion du temps pour les activités de Familiarisation

Elles peuvent étre organisées indépendamment de toute autre activité de formation. On peut
les utiliser au début des activités de Spécification et de Standardisation.
Elles durent environ 3 heures :

= Breve présentation du CECR par le coordinateur (30 minutes)
= Activités introductives (a a c) et discussion (45 minutes)
v Activités qualitatives (d a f) y compris le travail de groupe (60 minutes)
= Discussion (30 minutes)
= Conclusion (15 minutes)

Documents a préparer

Listes de questions basées sur les encadrés du CECR les mieux adaptés a la situation
(recommandé uniquement pour des participants chevronnés)

Copies des Tableaux 1 (ou du Tableau 2.1) et 2 du CECR pour tous les participants (et dans
tous les contextes)

Découpages des énoncés du Tableau 2 du CECR en vue du travail de groupe (tous contextes,
un ensemble par enveloppe, une enveloppe pour chaque sous-groupe de travail)

Découpages des descripteurs des échelles appropriées du CECR pour [’évaluation choisie
(par exemple, pour la Production orale : Interaction orale générale, Aisance a [’oral, Etendue
linguistique genérale ; pour la Compréhension de [’oral : Compréhension générale de [’oral,
Comprendre une interaction entre locuteurs natifs, Comprendre des émissions de radio et des
enregistrements). Pour entrer dans le deétail d’une compétence particuliere : une échelle
découpée par enveloppe, une enveloppe pour chaque sous-groupe de travail.

Copies de listes de controle de descripteurs pour un ou deux niveaux particuliers, choisies sur
I’ensemble des échelles du CECR (pour entrer dans le détail d’un niveau donné).
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Chapitre 4
Spécification

Ce chapitre traite de la description et de 1’analyse du contenu de ce que recouvrent les épreuves de
I’examen ou du test étudié pour une mise en relation avec le CECR. Il se présente comme un
processus continu allant du général au particulier.

Les démarches présentées sont destinées a étre suivies par 1’équipe qualifiée responsable de I’examen.
Elles peuvent donner lieu soit a des débats, soit a des réalisations individuelles suivies de débats. Le
produit final doit faire 1’objet d’une déclaration officielle de la part de I’organisme concerné.

Ce chapitre a deux principaux objectifs :

= La prise de conscience : son objectif est de faire prendre conscience, aux concepteurs des
examens, des éléments qui entrent dans la composition d’un examen de qualité :

o D’importance d’une bonne analyse de contenu de ces examens ;

o les possibilités d’utilisation du CECR pour la planification et la description des
examens de langues ;

o [D'importance de la mise en relation des examens avec un cadre de référence
international tel que le CECR.

= La définition de standards : il s’agit de définir des standards minimaux en ce qui concerne a
la fois la qualité de la spécification du contenu des examens de langues et le processus de mise
en relation des examens avec le CECR.

Les démarches concrétes que ce chapitre expose doivent aider les utilisateurs a se familiariser avec le
CECR, a prendre conscience de 1’importance d’une mise en relation correcte des examens avec les
échelles du CECR et, en dernier lieu, a faciliter cette analyse de contenu et ce processus de mise en
relation. Le compte rendu basé sur le résultat de ces démarches a pour objectif de rendre les examens
plus transparents aussi bien pour les utilisateurs des résultats que pour les candidats eux-mémes.

L’analyse de contenu prend le CECR comme principal élément de référence. Des éléments de
référence complémentaires sont fournis par la série de spécifications de contenus liés au CECR,
¢laborées en association avec le Conseil de I’Europe. Pour 1’anglais, la liste des spécifications est la
suivante : Breakthrough (A1) ; Waystage (A2) ; The Threshold Level (B1) ; Vantage Level (B2). Pour
I’allemand, Profile Deutsch vient d’étre publié et un outil semblable (Un référentiel pour le frangais)
est en préparation pour le francais.

En plus d’un panorama général, il est nécessaire de faire une description détaillée de la fagon dont les
taches, pour chaque savoir-faire, et les critéres de notation, pour les activités de production sont reliées
aux descripteurs du CECR.

Ce chapitre s’ouvre sur une introduction qui donne des informations sur les objectifs, les démarches
et la facon de les appliquer, les personnes a qui il s’adresse et ce qui le justifie. Il propose ensuite un
ensemble de démarches pour 1’analyse du contenu d’une épreuve d’examen ou de test de langue, en
liaison avec le CECR. Il se présente comme un ensemble de tableaux et de fiches.

4.1. Introduction

Outre les deux buts principaux mentionnés ci-dessus, les objectifs plus concrets du chapitre sur la
Spécification sont :
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d’analyser le contenu des épreuves de I’examen ou du test par rapport aux catégories
pertinentes du CECR, apres s’étre familiarisé avec celui-ci (Chapitre 3) ;

d’établir le profil des épreuves de 1I’examen ou du test par rapport aux échelles de descripteurs
du CECR, en se fondant sur cette analyse de contenu ;

d’émettre I’hypothése qu’une épreuve d’examen ou de test est reliée, sur la base de ce profil, a
un niveau donné du CECR.

Ce chapitre propose un ensemble de démarches pour 1’analyse de contenu. L’application de ces
démarches suppose trois types d’activité :

Se familiariser avec le CECR (activités décrites dans le Chapitre 3).

Compléter de facon détaillée un certain nombre de listes de contrdle portant sur le contenu de
I’examen de langue.

Utiliser les descripteurs du CECR pour relier I’examen de langue aux niveaux et aux
catégories du CECR.

Le processus de Spécification donne aux producteurs d’examen 1’occasion :

D’approfondir leur réflexion sur tout ce que 1’élaboration d’examens de langues de qualité
suppose ;

D’accroitre leur prise de conscience de I’'importance d’une bonne analyse du contenu des
examens ;

De bien connaitre le CECR et de 'utiliser pour la planification et la description des examens ;
de se convaincre de I’importance de relier les examens de langue a un cadre de référence local
ou international (Ile CECR) ;

De décrire et d’analyser de fagcon détaillée le contenu des épreuves de 1’examen ou du test a
I’étude ;

De fournir la preuve de la qualité de I’examen ;

De fournir la preuve de la relation entre les examens et le CECR ;

D’apporter des conseils aux rédacteurs d’items ;

D’accroitre la transparence du contenu et de la qualité de I’examen ou du test ainsi que de la
relation de I’examen au CECR pour les enseignants, les examinateurs professionnels, les
utilisateurs des examens et les candidats.

La plupart des fiches a remplir doivent étre considérées comme des outils qui accompagnent le
processus décrit. Elles constituent également un recueil de preuves pour les enseignants et les
examinateurs professionnels et permettent d’appuyer I’hypothése avancée. Pour les candidats et le
grand public, on rédigera un bref compte rendu adapté (voir Chapitre 7) sur la base des fiches qui ont
été remplies.

Le processus s’organise autour de deux phases :

Une description générale des épreuves de 1’examen ou du test en question.
Une description détaillée des épreuves de I’examen ou du test en question.

Phase 1 : Description générale de I’examen

Cette phase comprend deux étapes :

En premier lieu, la fiche A1, qui fournit une analyse globale des épreuves de I’examen ou du
test en question, doit étre complétée.

Dans un second temps, on complétera les fiches A2 a A7 afin de recueillir plus de détails sur
différents aspects de I’examen. Cela suppose une description de la démarche d’élaboration,
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une information sur la correction, la notation et le niveau des examens ainsi que sur la fagon
de rendre compte des résultats et sur les procédures d’analyse et de révision.

Phase 2 : Description détaillée du contenu par rapport au CECR

Cette phase suppose que I’on procéde a une analyse plus détaillée des épreuves de 1I’examen ou du test
étudié par rapport au CECR. Cette analyse se fera en deux étapes :

= En premier lieu on donnera une information générale sur la relation de I’examen avec I’échelle
globale du CECR (Fiche AS).

= Dans un second temps, on complétera les Fiches A9 a A22 pour recueillir plus de détails sur
les différentes Activités de communication langagiére (CECR Chapitre 4) et sur les Aspects
de la compétence communicative langagicre que couvre I’examen par rapport aux sous
échelles adéquates du CECR.

Ce processus débouche sur la présentation graphique de ce que recouvre I’examen par rapport aux
catégories et aux niveaux les plus pertinents du CECR (Fiche A23).

Qu’il s’agisse d’examens de langue générale ou d’examens sur objectifs spécifiques, la démarche est
identique. En effet, bien que les objectifs détaillés mentionnés ci-dessus portent sur I’apprentissage
général d’une langue, le CECR prend en compte différents domaines (public, personnel, éducationnel,
professionnel). La raison principale du regroupement des activités de communication langagi¢re dans
les catégories de Réception, Interaction, Production et Médiation plutét que sous les quatre savoir-
faire traditionnels est précisément que ce regroupement inclut efficacement les domaines
éducationnels et professionnels (voir la liste dans la Partie 2.4.2).

Dans le cas ou un domaine évalué n’apparaitrait pas dans le CECR, on demandera a 1’utilisateur de le
décrire.

Les démarches proposées dans ce chapitre ne sont pas les seules qui existent. Elles ont été congues
pour le projet en cours. Les utilisateurs peuvent naturellement consulter d’autres publications
proposant d’autres démarches d’analyse descriptive'’ ou autre permettant la mise en relation d’un
examen avec un cadre de référence'.

Comment suivre les procédures
Ce chapitre fournit un choix important de tableaux tirés des échelles de descripteurs du CECR,

accompagnés de fiches a remplir. Le CECR étant congu pour étre le plus complet possible, le nombre
de fiches de ce chapitre est considérable.

15 Liste sélective d’ouvrages sur les procédures d’analyse descriptive :

Alderson, Clapham et Wall. 1995. Language Test Construction and Evaluation. Cambridge University Press,
Chapitre 2.

Davidson F. et B. Lynch. 1993. Criterion-referenced language test development: a prolegomenom. In Huhta, A.,
K. Sajavaara et S. Takala (sous la direction de). Language Testing: New Openings. Jyvaskyla, Finlande :
Université de Jyvaskyla, pp. 73-89.

Davidson F. et B. Lynch. 2002. Testcraft: A Teacher’s Guide to Writing and Using Test Specifications. Yale
University Press.

Hambleton

Lynch B. et F. Davidson. 1994. Criterion-referenced language test development: linking curricula, teachers and
tests. TESOL Quarterly 28:4, pp.727-743.

Lynch B. et F. Davidson. 1998. Criterion referencing. In: C. Clapham et D. Dorson (sous la direction de).
Language Testing and Assessment, Volume 7, Encyclopedia of Language and Education. Dordrecht: Kluwer
Academic Publishers, pp. 263-273.

' Les listes de contrdle de la Charte de ALTE et les outils d’analyse du contenu des examens de ALTE —
disponible sur infoatalte.org
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Tous les utilisateurs doivent remplir les fiches se rapportant a la description générale de la Phase 1
(Fiches Al a A7). Toutefois, on n’attend pas d’un producteur d’examen, d’un coordinateur ou d’un
enseignant qu’il remplisse toutes les fiches de la description détaillée de la Phase 2 (Fiches A9 a A22).
Il faut choisir celles de ces fiches qui sont adéquates pour I’analyse de 1’épreuve de I’examen ou du
test en question. Donnons deux exemples. Si un examen ne comprend que des épreuves de
vocabulaire, on ne remplira que les fiches correspondantes et on examinera uniquement 1’échelle
concernant 1’étendue du vocabulaire. Si un examen mesure plusieurs compétences langagieres pour
des savoir-faire différents, il faudra remplir un plus grand nombre de fiches et se reporter a un plus
grand nombre d’échelles. On recommande de suivre les étapes dans 1’ordre ci-dessous qui est 1’ordre
logique dans lequel mener a bien le processus de Spécification.

Description générale

1. Il est impératif de se familiariser avec le CECR lui-méme. Les Activités de Familiarisation du
Chapitre 3 constitueront donc le point de départ.

2. La Fiche Al de « Description générale de ’examen » doit étre complétée en analysant
I’examen en question.

3. Les Fiches A2 a A7 décrivent ensuite les étapes les plus importantes du déroulement de
I’examen. Ces fiches exigent que 1’on ait des informations sur les objectifs de I’examen, les
besoins de la population d’apprenants a qui il est destiné, 1’¢laboration de 1’examen, les parties
et les différentes épreuves, les coefficients et leur justification, les types de textes, de tiches et
d’items, les critéres de correction — y compris un baréme détaillé contenant des exemples de
réponses possibles et la fagon dont on rendra compte des résultats auprés des apprenants. La
description doit également préciser comment les objectifs, le contenu et les coefficients sont
périodiquement révisés.

FICHE SUJET

A2 Elaboration du test

A3 Correction

A4 Notation

A5 Communication des
résultats

A6 Analyse des données

A7 Justification logique

Remplir ces fiches est une exigence minimale. Elles donnent une image de la qualité et de la
validité de 1’épreuve de I’examen ou du test en question. L’information recueillie augmente la
transparence de I’examen ou de I’épreuve pour I’enseignant et le candidat.

Description détaillée

Le nombre important de fiches et de tableaux a compléter doit permettre de donner une analyse plus

détaillée des épreuves de I’examen ou du test traité et de relier ces descriptions détaillées aux sous

échelles du CECR. Dans la plupart des fiches, une bréve description, une référence et/ou une
justification sont demandées.

4. A ce niveau de la description, il existe des fiches et des tableaux pour chacune des Activités de
communication langagiére (CECR Chapitre 4) ainsi que pour les Aspects des compétences
communicatives langagiéres (CECR Chapitre 5). Seules les fiches correspondant au contenu
de I’examen seront complétées.

5. Nous proposons tout d’abord les fiches sur les Activités de communication langagiére. Le
Tableau 4.1 ci-dessous en donne une vue d’ensemble. A la fin de la plupart des fiches, une
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comparaison de I’épreuve en question avec la sous échelle correspondante du CECR est
demandée. Ces échelles sont présentées sous forme de tableau aprés chaque fiche.

TABLEAU 4.1 : FICHES ET ECHELLES DU CECR POUR LES ACTIVITES DE
COMMUNICATION LANGAGIERE

FICHE ACTIVITES DE COMMUNICATION LANGAGIERE FICHE ECHELLE
A8 Impression générale (évaluation intuitive) du niveau global de I’examen » (CECR Tableau 1)
A9 Compréhension de 1’oral » »
A10 | Compréhension de 1’écrit » »
All Interaction orale » »
Al12 | Interaction écrite » »
A13 | Production orale » »
Al4 | Production écrite » »
A15 | Combinaisons de compétences intégrées »
Al16 | Compétences intégrées » »
Al17 | Médiation orale »
A18 | Médiation écrite »
6. Viennent ensuite les fiches pour les Aspects de la compétence communicative langagiére. Le

Tableau 4.2 ci-dessous en donne une vue d’ensemble. Cette partie est organisée différemment.
On fournit d’abord les descripteurs du CECR pour les « Paramétres qualitatifs pertinents pour
la Réception » (Tableau 4.3). On demande ensuite aux utilisateurs de remplir la fiche sur les
« Aspects de la compétence langagieére pour la Réception » (Fiche A19) sur la base d’une
analyse des épreuves de I’examen ou du test a I’étude. A la fin de chaque fiche, les utilisateurs
compareront I’examen et I’échelle correspondante du CECR. Une description ainsi qu’une
indication du niveau de chacun des aspects pertinents des compétences retenues dans le CECR
sont demandées.

36




TABLEAU 4.2 : ECHELLES DU CECR POUR LES ASPECTS DE LA
COMPETENCE COMMUNICATIVE

RECEPTION

INTERACTION

PRODUCTION

MEDIATION

Compréhension
de ’oral

Compréhension
de Pécrit

Interaction
Orale

Interaction
Ecrite

Production
Orale

Production
Ecrite

Médiation
Orale

Médiation
Ecrite

Compétence
linguistique

Etendue
linguistique
générale

Y

Y

Y

Etendue du
vocabulaire

Maitrise du
vocabulaire

Y

Y

Y

Correction
grammaticale

Maitrise du
systéme
phonologique

Y Y oYY

Y Y oYY

Y Y oYY

Maitrise de
I’orthographe

Compétence
sociolinguistique

Correction
sociolinguistique

Y

Y

Compétence
pragmatique

Souplesse

Y

Tours de parole

YY

Développement
thématique

Cohésion et
cohérence

Aisance a ’oral

Précision

Yy ¥ v

Yy ¥ v

Compétence
stratégique

Reconnaitre des
indices et faire des
déductions

Y

Tours de parole
(reprise)

Coopérer

4

Y

Faire clarifier

Planifier

Compenser

Y

Y

Y

Controler et
corriger

Y

Y

»
»

Si cela s’aveére nécessaire pour I’examen en question, il est possible de suivre la méme
démarche pour I’« Interaction» en utilisant le Tableau 4.4 et la Fiche A20; pour la
« Production », le Tableau 4.5 et la Fiche A21 et pour la « Médiation », la Fiche A22. Pour la
Meédiation, aucune échelle du CECR n’est donnée. Nous renvoyons les utilisateurs aux
descripteurs de la Réception et de la Production.

Conclusion

7. Apres avoir complété toutes les fiches de la Phase de Description générale et de la Phase de
Description détaillée qui sont pertinentes pour les épreuves de I’examen ou du test en
question, on devra présenter sous une forme graphique le détail de la mise en relation. Cette
présentation schématise la relation de 1’examen analysé avec les sous échelles du CECR.

Les démarches présentées dans ce chapitre mettent 1’accent a la fois sur le processus et sur le résultat.
On encourage les praticiens a suivre un processus d’analyse et de mise en relation. On recommande
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vivement de réexaminer chaque hypothése avancée au cours du processus et de corriger, le cas
échéant, I’indication donnée dans la Fiche A8. Autrement dit, si le processus d’analyse détaillée
aboutit a une conclusion différente de celle annoncée dans la Fiche A8, I’utilisateur doit reconsidérer
I’analyse et réviser son jugement quant a I’exactitude de I’hypothése initiale.

On trouvera, a la fin du Chapitre, une représentation graphique d’un résultat (Fiche A23). Il s’agit de
I’affirmation que 1’examen étudié est en relation avec différentes échelles du CECR. Cette affirmation
se base sur une étude minutieuse ainsi que sur une analyse approfondie du contenu de I’examen.

Les chapitres suivants (Chapitres 5 et 6) fournissent des outils pour renforcer cette affirmation. Une
recherche supplémentaire et une analyse encore plus approfondie lors d’étapes ultérieures peuvent
provoquer une révision de I’hypothése avancée. Il faut donc mettre 1’accent sur un processus
d’amélioration continue de I’exactitude de I’hypothése. On recommande vivement aux producteurs
d’examens d’impliquer leurs collégues dans des débats et des échanges au cours du processus.

11 est tres difficile de se prononcer sur le temps nécessaire pour mener le processus a bien. Cela sera
différent d’un examen a un autre et dépendra de la complexité des épreuves de I’examen ou du test
étudié. La deuxiéme version du Manuel, qui fera suite a I’expérimentation, proposera, en annexe, des
conseils supplémentaires, des exemples de procédures correctes, ainsi que des fiches complétées.

Standards minimaux

Le standard minimal est que les fiches suivantes soient complétées :

= Les fiches de la Phase 1 (Description générale : A1 a A7)

= La Fiche A8 (Impression générale sur le niveau global de 1’examen)

= Certaines fiches de la Phase 2 (Description détaillée) appropriées aux épreuves de 1’examen
ou du test en question

= La Fiche A23 (Représentation graphique de la relation de 1’examen avec les niveaux du
CECR)

= Le bref compte rendu pour le grand public (voir Chapitre 7).

4.2.  Procédures
Les fiches de ce chapitre Sont disponibles sur le site Internet www.coe.int/lang/fr
Ces fiches doivent étre complétées selon la procédure décrite ci-dessus. Dans chacune d’entre elles, on

peut cocher autant de cases que nécessaire. Par exemple, si [’examen convient & la fois pour des
scolaires et pour des adultes, on peut le signaler en cochant les deux cases.
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4.2.1. Description générale

Fiche Al : Description générale de I’examen

DESCRIPTION GENERALE DE L’EXAMEN

Informations générales

Intitulé de I’examen

Langue évaluée

Organisme examinateur

Date de cette version de 1’examen

Type d’examen

[J international [J national [J régional [ propre a ’institution

Objectifs

Population cible

adultes

[11°" cycle du sec. [12°™ cycle du sec. [1 enseignement supérieur [

Nombre de candidats par an

Quel est I’objectif général ?

Quels sont les objectifs plus particuliers ? Si possible, décrivez les besoins des utilisateurs potentiels & qui cet examen

est destiné.

Quel/s est/sont les principaux domaines traités ?

[l public

[ personnel

[ professionnel
[ éducationnel

Quelles sont les activités
communicatives testées ?

[J 1 compréhension de ’oral
[J2 compréhension de I’écrit
[J 3 interaction orale

[J 4 interaction écrite

[J 5 production orale

[J 6 production écrite

[J 7 compétences intégrées ??
[J 9 médiation orale

[ 10 médiation écrite

[0 11 langue (par ex. grammaire,
vocabulaire, cohésion)

Intitulé de I’épreuve

Intitulé et durée des épreuves (voir
colonne de droite ci-dessus)

Titre de I’épreuve

O 0 31O\ N B~ Wi —

Durée de I’épreuve

Quels sont les de tiches

proposés ?

types

[J choix multiple

[J vrai/faux

[] appariement

[J classement

[ phrase

[ phrase a compléter

[J texte lacunaire fermé / test de closure
fermé

[J texte lacunaire ouvert / test de closure
ouvert

[ question ouverte a réponse courte

[J réponse développée (texte, monologue)

Epreuves (indiquer ci-dessous)
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[] interaction avec I’examinateur
[J interaction avec des pairs

Quels sont les renseignements fournis
aux candidats et aux enseignants ?

[J objectif général

[J domaine(s) principaux
[J épreuves

[] activités

[J exemples d’épreuves
[]vidéo de I’oral

[J exemples de feuilles de réponses
[J critéres de correction

[] baréme de notation

[J échantillons de performances
standards du niveau de réussite

[ fac-similé de diplome

Sous quelle forme les résultats sont-ils
délivrés ?

[Jnote globale
[J note par épreuve

[I note globale plus profil graphique
[ profil par épreuve

Fiche Al : Description générale de I’examen

Les Fiches A2 a A7 apportent de brefs détails complémentaires sur différents aspects :

e La démarche d’élaboration de I’examen (Fiche A2)
e Les critéres de correction et les barémes de notation pour les différentes épreuves (Fiche A3)
e La notation et les procédures de définition des standards pour les différentes épreuves (Fiche

A4)
e La délivrance des résultats (Fiche AS)

e Les procédures d’analyse et de révision (Fiche A6)

e La justification des décisions (Fiche A7)

Fiche A2 : Elaboration de ’examen

Elaboration de I’examen

Bréve description et/ou références

Quel organisme a décidé¢ de la nécessité de cet
examen ?

L’institution

Un institut culturel

Le ministére de I’Education
Le ministére de la Justice
Autre (préciser) :

oDooO0oo

Si un organisme extérieur est impliqué, quelle est son
influence sur la conception et 1’¢laboration ?

[ définir les objectifs généraux

[J fixer le niveau de compétence en langue

[J fixer le domaine et le contenu de 1’examen

[J fixer la forme de I’examen et le type d’épreuves
[ autre (préciser) :

S’il n’y avait pas d’implication d’un organisme extérieur,
quels sont les autres paramétres qui ont influencé la
conception et 1’¢laboration de I’examen ?

[June analyse de besoins

[ une description interne des objectifs de I’examen
[ une description interne du niveau de langue

[Jun référentiel ou un programme

[ le profil des candidats

Lors de I’¢laboration des épreuves a-t-on tenu compte des
différents profils des candidats ?

[ origine linguistique (L1)

[J acquis linguistiques antérieurs
[Jage

[ niveau d’instruction

[J milieu socio-économique

[ facteurs socioculturels

[J origine ethnique

L] sexe

Qui rédige les items ou élabore les épreuves du test ?

Les rédacteurs d’épreuves bénéficient-ils de conseils pour en
garantir la qualité ?

[ formation

O lignes directrices

[ listes de controle

[J exemples d’activités valides, fiables et appropriées
[J descriptions calibrées sur les niveaux du cadre

[ descriptions calibrées sur d’autres niveaux

Donne-t-on une formation aux rédacteurs ?

] oui

[l non
Les épreuves font-elles 1’objet d’une discussion avant leur | (] oui
utilisation ? I non
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Si oui, qui y participe ?

[ les collégues, individuellement

[Jun groupe interne de discussion
[June commission externe d’examen

[J des personnes impliquées, en interne
[] des personnes impliquées, en externe

Les épreuves sont-elles prétestées ? [ oui
[1non

Si oui, comment ?

Sinon, pourquoi ?

La fiabilité du test est-elle évaluée ? [ oui
[Jnon

Si oui, comment ?

O recueil de données et mesures psychométriques
[J autre (préciser) :

Les différents aspects de la validité sont-ils évalués ?

[ validité apparente

[ validité de contenu
[ validité convergente
O validité prédictive

[J validité de construct

Si oui, décrivez de quelle fagon

Fiche A2 : Elaboration de I’examen

Fiche A3 : Correction

Correction : épreuve de

Remplir un exemplaire de cette fiche pour chaque
épreuve.
Bréve description et/ou référence

Comment les épreuves sont-elles corrigées ?

Epreuves de réception :

[J lecteur optique

[] examinateur

Epreuves de production ou épreuves intégrées :
[J examinateur formé

[] enseignants

Ou sont corrigées les épreuves ?

[ par un organisme central
[Jlocalement :

[J par des équipes locales

[ par des correcteurs individuels

Quels sont les critéres de sélection des correcteurs ?

Comment I’exactitude de la notation est-elle recherchée ?

[J contrdles réguliers du coordinateur
[J formation des correcteurs
[ sessions de formation a la standardisation des évaluations
[Jutilisation d’exemples standards d’épreuves :
[J calibrées par rapport au CECR
[J calibrées par rapport a une autre description de niveaux
[ non non calibrées par rapport au CECR ou a toute autre
description

Décrire les spécifications des critéres de notation des
épreuves de production ou des épreuves intégrées.

[Jnote globale pour chaque épreuve

[Jnotes pour différents aspects de chaque épreuve

[ échelle de notation pour la performance globale

[ grille de notation pour différents aspects de la performance
[J échelle de notation pour chaque épreuve

[J grille de notation pour différents aspects de chaque épreuve
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[J échelle de notation par niveau, sans lien avec le CECR
[ échelle de notation par niveaux en liaison avec le CECR

Les épreuves intégrées ou de production font-elles ou non
I’objet d’une double correction ?

[ correction simple

[ deux correcteurs simultanément

[] double correction des copies d’écrits / des enregistrements
des productions orales

[ autre (préciser) :

S’il y a double correction, que fait-on en cas de désaccord
entre les correcteurs ?

[ appel a un troisieéme correcteur dont la note sera celle qui
sera gardée

[ appel a un troisiéme correcteur et choix des deux notes les
plus proches

I moyenne des deux notes

[J consensus entre deux correcteurs aprés discussion

[ autre (préciser) :

L’accord entre les correcteurs est-il mesuré ?

[ oui
[Inon

Fiche A3 :

Fiche A4 : Notation

Correction

Notation : Epreuve de

Remplir un exemplaire de cette fiche pour chaque
épreuve.
Bréve description et/ou référence

Y a t-il une note d’admissibilité ou donne-t-on des mentions ?

[J admissibilité
[ mentions

Décrivez la démarche suivie pour définir les notes
d’admissibilité, les mentions et les seuils fonctionnels

S’il y a des mentions, comment définit-on leur seuil ?

Si I’on ne rend compte que de 1’admissibilité, comment en
définit-on le seuil ?

Comment assure-t-on la fidélité de ces standards ?

Fiche 5 : Délivrance des résultats

Résultats

Bréve description et/ou référence

Sous quelle forme se présentent les résultats délivrés aux
candidats ?

U note globale ou échec/réussite

[ note ou échec/réussite pour chaque épreuve
[ note globale plus profil graphique

[ profil pour chaque épreuve

Sous quelle forme rend-on compte des résultats ?

[ note brute

[ notes indéterminées (par exemple « C »)
[Jniveau sur une échelle donnée

[ profils diagnostiques

Sur quel type de document fait-on connaitre les résultats ?

[ lettre ou courriel
] rapport
[J certificat/diplome

Donne-t-on des renseignements aux candidats pour les aider a
interpréter les résultats ? Détaillez

Les candidats ont-ils le droit de voir leurs copies corrigées et
notées ?

Les candidats ont-ils le droit de demander une nouvelle
correction ?
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Fiche 6 : Analyse et révision de I’examen

Analyse de I’examen et révision aprés passation

Bréve description et/ou référence

Recueille-t-on des retours d’information sur I’examen ?

[ out
[Inon

Si oui, par qui ?

[J experts internes (collegues)

[J experts extérieurs

[J organismes locaux d’évaluation
[J personnel administrant I’examen
[ enseignants

[ candidats

Tient-on compte du retour d'information pour les versions
révisées de I’examen ?

[J out
[1non

Recueille-t-on des données pour procéder a des analyses sur
les examens ?

[] sur tous les examens

[J sur un échantillon de candidats :
combien : ; combien de fois :

[1non

Si oui, dites comment on recueille les données.

[ pendant les prétests
[ pendant la passation de I’examen
[ aprés la passation

Pour quelles caractéristiques fait-on une analyse des données
recueillies ?

[ 1a difficulté

[11la discrimination
[ 1la fiabilité

[J la validité

Dites quelles méthodes analytiques ont ¢té mises en ceuvre
(par exemple, en termes de procédures psychométriques)

Analyse-t-on les performances de candidats appartenant a des
groupes différents ? Si oui, dites comment.

Décrivez les moyens mis en ceuvre pour garantir la
confidentialité des données.

Les concepts de mesure appropriés sont-ils expliqués aux
utilisateurs du test ? Si oui, dites comment.

Fiche A7 : Justification des décisions

Justification des décisions prises

Bréve description et/ou référence

Donnez la justification des décisions prises relatives a
I’examen ou aux épreuves en question.

4.2.2. Description détaillée

Cette seconde phase entre dans le détail de la description du contenu de I’examen. 11 est préférable de
traiter cette partie en collaboration avec des collégues utilisant des sources d’information et
d’expérience a la fois formelles et informelles. Vous devez également citer (si vous en disposez) les

références de la documentation existante.

Certains examens mesurent la compétence des candidats de maniére intégrée (plusieurs savoir-faire
évalués dans une méme épreuve) ; d’autres examens disposent d’épreuves différentes pour évaluer des
différents types d’activités communicatives. Veuillez suivre les lignes directrices proposées dans la
Partie 4.1 pour compléter, parmi les fiches et les tableaux ci-dessous, ceux qui sont pertinents par

rapport a I’examen que vous étudiez.
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NIVEAU GLOBAL

Aprés avoir consulté le panorama des Niveaux du CECR donné dans le Tableau 2.1 du Chapitre 2 de
ce Manuel, on remplira la Fiche A8 pour indiquer a quel(s) niveau(x) se situe I’examen ou les
épreuves que 1’on étudie. On se fondera sur la description générale de I’examen, les besoins et les
objectifs de la population cible ainsi que sur 1’opinion avisée de collégues. Si on en dispose, les
références de la documentation existante doivent étre citées.

Impression initiale du niveau global de I’examen par rapport au CECR

0 Al 0 Bl oc1
ad ad ad
0 A2 B2 ez
d d O

Bréve justification, référence pour de la documentation

Fiche A8 : Impression initiale du niveau global

Les fiches concernant les Activités communicatives langagiéres sont présentées dans 1’ordre suivant :

Compréhension de 1’oral
Compréhension de 1’écrit

Interaction orale

Interaction écrite

Production orale

Production écrite

Combinaisons de compétences intégrées
Compétences intégrées

Médiation orale

Meédiation écrite

Seules les fiches pertinentes pour les Activités de communication langagiére évaluées dans 1’examen a
I’étude seront complétées. Chaque fiche doit faire état de la comparaison des épreuves concernées
avec les sous échelles les plus pertinentes du CECR. Ces échelles sont présentées ici a la suite de
chaque fiche.

RECEPTION

Fiche A9 : Compréhension de [’oral

Compréhension de ’oral Bréve description et/ou référence

Dans quelles situations, catégories de contenu et domaines
attend-on des candidats qu’ils prouvent leur compétence ?
» Le Tableau 5 dans le CECR 4.1 peut servir de
référence

Quels sont les thémes de communication que les candidats
doivent étre capables de traiter ?
»  Les listes du CECR 4.2 peuvent servir de référence

Quelles activités communicatives les candidats doivent-ils
étre capables d’effectuer ?
»  Les listes du CECR 4.3 peuvent servir de référence

Quels types d’activités communicatives et quelles stratégies
les candidats doivent-ils étre capables de mettre en ceuvre ?
» Les listes du CECR 4.4.2.1 peuvent servir de
référence

Quels types de textes et de quelle longueur attend-on que les
candidats soient capables de traiter ?
» Les listes du CECR 4.6.2 et 4.6.3 peuvent servir de
référence
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Quelles sortes de taches les candidats doivent-ils étre
capables d’exécuter ?
» La description du CECR 7.1, 7.2 et 7.3 peut servir
de référence

Apres avoir pris connaissance de 1’échelle de Compréhension
générale de 1’oral reproduite ci-dessous, dites et justifiez a
quel(s) niveau(x) de I’échelle le sous test devrait se situer.

Niveau :

Justification (y compris références

>

Les sous échelles de compréhension de 1’oral du
CECR 4.4.2.1 ainsi que celles qui s’y rapportent
peuvent servir de référence

documentaires)

COMPREHENSION GENERALE DE L'ORAL

C2

Peut comprendre toute forme de langue orale qu'elle soit en direct ou a la radio et quel qu'en soit le débit.

C1

Peut suivre une intervention d'une certaine longueur sur des sujets abstraits ou complexes méme hors de son
domaine mais peut avoir besoin de faire confirmer quelques détails, notamment si I'accent n'est pas familier.
Peut reconnaitre une gamme étendue d'expressions idiomatiques et de tournures courantes en relevant les
changements de registre.

Peut suivre une intervention d'une certaine longueur méme si elle n'est pas clairement structurée et méme si les
relations entre les idées sont seulement implicites et non explicitement indiquées.

B2

Peut comprendre une langue orale standard en direct ou a la radio sur des sujets familiers et non familiers se
rencontrant normalement dans la vie personnelle, sociale, universitaire ou professionnelle. Seul un trés fort bruit de
fond, une structure inadaptée du discours ou l'utilisation d'expressions idiomatiques peuvent influencer la capacité a
comprendre.

Peut comprendre les idées principales d'interventions complexes du point de vue du fond et de la forme, sur un sujet
concret ou abstrait et dans une langue standard, y compris des discussions techniques dans son domaine de
spécialisation.

Peut suivre une intervention d'une certaine longueur et une argumentation complexe a condition que le sujet soit
assez familier et que le plan général de 1'exposé soit indiqué par des marqueurs explicites.

B1

Peut comprendre une information factuelle directe sur des sujets de la vie quotidienne ou relatifs au travail en
reconnaissant les messages généraux et les points de détail, & condition que l'articulation soit claire et l'accent
courant.

Peut comprendre les points principaux d'une intervention sur des sujets familiers rencontrés réguliérement au travail,
a I'école, pendant les loisirs, y compris des récits courts.

A2

Peut comprendre assez pour pouvoir répondre a des besoins concrets a condition que la diction soit claire et le débit
lent.

Peut comprendre des expressions et des mots porteurs de sens relatifs a des domaines de priorité immédiate (par
exemple, information personnelle et familiale de base, achats, géographie local, emploi).

Al

Peut comprendre une intervention si elle est lente et soigneusement articulée et comprend de longues pauses qui
permettent d'en assimiler le sens.

Sous échelles relatives a la Compréhension de I’oral

VVVVVY

Version francaise

Comprendre une interaction entre locuteurs natifs p- 55
Comprendre en tant qu’auditeur p- 56
Comprendre des annonces et instructions orales p. 56
Comprendre des émissions de radio et des enregistrements p. 56
Comprendre des émissions de télévision et des films p- 59
Reconnaitre des indices et faire des déductions p. 60
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Fiche A10 : Compréhension de ’écrit

Compréhension de I’écrit Bréve description et/ou référence

Dans quelles situations, catégories de contenu et domaines
attend-on des candidats qu’ils prouvent leur compétence ?
» Le Tableau 5 dans le CECR 4.1 peut servir de

référence

Quels sont les thémes de communication que les candidats
doivent étre capables de traiter ?
»  Les listes du CECR 4.2 peuvent servir de référence

Quelles activités communicatives les candidats doivent-ils
étre capables d’effectuer ?
» Les listes du CECR 4.3 peuvent servir de référence

Quels types d’activités communicatives et quelles stratégies
les candidats doivent-ils étre capables de mettre en ceuvre ?
» Les listes du CECR 4.4.2.2 peuvent servir de

référence

Quels types de textes et quelle longueur de texte attend-on
que les candidats soient capables de traiter ?
» Les listes du CECR 4.6.2 et 4.6.3 peuvent servir de

référence

Quelles sortes de taches les candidats doivent-ils étre
capables d’exécuter ?
» La description du CECR 7.1, 7.2 et 7.3 peut servir

de référence

Apres avoir pris connaissance de 1’échelle de Compréhension | Niveau :

générale de 1’écrit reproduite ci-dessous, dites et justifiez a
quel(s) niveau(x) de I’échelle le sous test devrait se situer.
» Les sous échelles de compréhension de 1’écrit du

Justification (y compris références

CECR 4.4.2.2 ainsi que celles qui s’y rapportent documentaires)

peuvent servir de référence

COMPREHENSION GENERALE DE L'ECRIT

C2

Peut comprendre et interpréter de fagon critique presque toute forme d'écrit, y compris des textes (littéraires ou
non) abstraits et structurellement complexes ou trés riches en expressions familieres

Peut comprendre une gamme étendue de textes longs et complexes en appréciant de subtiles distinctions de style et
le sens implicite autant qu'explicite.

C1

Peut comprendre dans le détail des textes longs et complexes, qu'ils se rapportent ou non a son domaine, a
condition de pouvoir relire les parties difficiles.

B2

Peut lire avec un grand degré d'autonomie en adaptant le mode et la rapidité de lecture a différents textes et
objectifs et en utilisant les références convenables de maniére sélective. Posséde un vocabulaire de lecture large et
actif mais pourra avoir des difficultés avec des expressions peu fréquentes

B1

Peut lire des textes factuels directs sur des sujets relatifs a son domaine et a ses intéréts avec un niveau satisfaisant
de compréhension.

A2

Peut comprendre de courts textes simples sur des sujets concrets courants avec une fréquence ¢élevée de langue
quotidienne ou relative au travail

Peut comprendre des textes courts et simples contenant un vocabulaire extrémement fréquent, y compris un
vocabulaire internationalement partagé

Al

Peut comprendre des textes trés courts et trés simples, phrase par phrase, en relevant des noms, des mots familiers
et des expressions trés ¢élémentaires et en relisant si nécessaire.
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Sous échelles relatives a la Compréhension de I’écrit Version francaise

» Comprendre la correspondance p- 58

» Lire pour s’orienter p. 58

» Lire pour s’informer et discuter .58

» Lire des instructions p. 59

» Reconnaitre des indices et faire des déductions p. 60
INTERACTION

Fiche A1l : Interaction orale

Interaction orale

Bréve description et/ou référence

Dans quelles situations, catégories de contenu et domaines
attend-on des candidats qu’ils prouvent leur compétence ?
» Le Tableau 5 dans le CECR 4.1 peut servir de
référence

Quels sont les thémes de communication que les candidats
doivent étre capables de traiter ?
»  Les listes du CECR 4.2 peuvent servir de référence

Quelles activités communicatives les candidats doivent-ils
étre capables d’effectuer ?
»  Les listes du CECR 4.3 peuvent servir de référence

Quels types d’activités communicatives et quelles stratégies
d’interaction les candidats doivent-ils étre capables de mettre
en ceuvre ?
» Les listes du CECR 4.4.3.1 et 4.4.3.5 peuvent servir
de référence

Quels textes et types de textes attend-on que les candidats
soient capables de traiter ?
»  Les listes du CECR 4.6.2 et 4.6.3 peuvent servir de
référence

Quelles sortes de taches les candidats doivent-ils é&tre
capables d’exécuter ?
» La description du CECR 7.1, 7.2 et 7.3 peut servir
de référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle de 1’Interaction
orale générale reproduite ci-dessous, dites et justifiez a
quel(s) niveau(x) de I’échelle le sous test devrait se situer.
» Les sous échelles d’interaction orale du CECR
4.4.3.1 ainsi que celles qui s’y rapportent peuvent
servir de référence

Niveau :

Justification (y compris références
documentaires)
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INTERACTION ORALE GENERALE

C2

Posséde une bonne maitrise d'expressions idiomatiques et de tournures courantes, avec une conscience du sens
connotatif. Peut exprimer avec précision des nuances fines de signification, en utilisant assez correctement une
gamme étendue de modalités. Peut revenir sur une difficulté et la restructurer de maniére si habile que
l'interlocuteur s'en rende a peine compte.

C1

Peut s'exprimer avec aisance et spontanéité, presque sans effort.. Posséde une bonne maitrise d'un vaste répertoire
lexical lui permettant de surmonter facilement des lacunes par des périphrases avec apparemment peu de
recherche d'expressions ou de stratégies d'évitement. Seul un sujet conceptuellement difficile est susceptible de
géner le flot naturel et fluide du discours.

B2

Peut utiliser la langue avec aisance, correction et efficacité dans une gamme étendue de sujets d'ordre général,
éducationnel, professionnel et concernant les loisirs, en indiquant clairement les relations entre les idées. Peut
communiquer spontanément avec un bon contrdle grammatical sans donner I'impression d'avoir a restreindre ce
qu'il/elle souhaite dire et avec le degré de formalisme adapté a la circonstance

Peut communiquer avec un niveau d'aisance et de spontanéité tel qu'une interaction soutenue avec des locuteurs
natifs sera tout a fait possible sans entrainer de tension d'une part ni de 'autre. Peut mettre en valeur la
signification personnelle de faits et d'expériences, exposer ses opinions et les défendre avec pertinence en
fournissant explications et arguments.

B1

Peut communiquer avec une certaine assurance sur des sujets familiers habituels ou non en relation avec ses
intéréts et son domaine professionnel. Peut échanger, vérifier et confirmer des informations, faire face a des
situations moins courantes et expliquer pourquoi il y a une difficulté. Peut exprimer sa pensée sur un sujet abstrait
ou culturel comme un film, des livres, de la musique, etc.

Peut exploiter avec souplesse une gamme étendue de langue simple pour faire face a la plupart des situations
susceptibles de se produire au cours d'un voyage. Peut aborder sans préparation une conversation sur un sujet
familier, exprimer des opinions personnelles et échanger de l'information sur des sujets familiers, d'intérét
personnel ou pertinents pour la vie quotidienne (par exemple, la famille, les loisirs, le travail, les voyages et les
faits divers)

A2

Peut interagir avec une aisance raisonnable dans des situations bien structurées et de courtes conversations a
condition que l'interlocuteur apporte de l'aide le cas échéant.. Peut faire face a des échanges courants simples sans
effort excessif ; peut poser des questions, répondre a des questions et échanger des idées et des renseignements sur
des sujets familiers dans des situations familiéres prévisibles de la vie quotidienne.

Peut communiquer dans le cadre d'une tache simple et courante ne demandant qu'un échange d'information simple
et direct sur des sujets familiers relatifs au travail et aux loisirs. Peut gérer des échanges de type social trés courts
mais est rarement capable de comprendre suffisamment pour alimenter volontairement la conversation..

Al

Peut interagir de fagon simple, mais la communication dépend totalement de la répétition avec un débit plus lent,
de la reformulation et des corrections. Peut répondre a des questions simples et en poser, réagir a des affirmations
simples et en émettre dans le domaine des besoins immédiats ou sur des sujets trés familiers.

Sous échelles relatives a I’Interaction orale Version francaise

VVVVVVYVY

62
62
63
64
65
66
67
68

Comprendre un locuteur natif
Conversation

Discussion informelle
Discussions et réunions formelles
Coopération a visée fonctionnelle
Obtenir des biens et des services
Echange d’information
Interviewer et étre interviewer

TTTTTTRT

48




Fiche A12 : Interaction écrite

Interaction écrite Bréve description et/ou référence

Dans quelles situations, catégories de contenu et domaines,
attend-on des candidats qu’ils prouvent leur compétence ?
» Le Tableau 5 dans le CECR 4.1 peut servir de
référence

Quels sont les thémes de communication que les candidats
doivent étre capables de traiter ?
» Les listes du CECR 4.2 peuvent servir de référence

Quelles activités communicatives les candidats doivent-ils
étre capables d’effectuer ?
»  Les listes du CECR 4.3 peuvent servir de référence

Quels types d’activités communicatives et quelles stratégies
les candidats doivent-ils étre capables de mettre en ceuvre ?
» Les listes du CECR 4.4.3.1 peuvent servir de
référence

Quels textes et types de textes attend-on que les candidats
soient capables de traiter ?
»  Les listes du CECR 4.6.2 et 4.6.3 peuvent servir de
référence

Quelles sortes de taches les candidats doivent-ils é&tre
capables d’exécuter ?
» La description du CECR 7.1, 7.2 et 7.3 peut servir
de référence

Apres avoir pris connaissance de 1’échelle de I’Interaction | Niveau :
écrite générale reproduite ci-dessous, dites et justifiez a

quel(s) niveau(x) de I’échelle le sous test devrait se situer. ficati is refe
» Les sous échelles d’interaction écrite du CECR Justification (y compris références

4.4.3.4 énumérées a la suite de Péchelle peuvent | documentaires)
servir de référence

INTERACTION ECRITE GENERALE

2 Comme C1

C1 | Peuts'exprimer avec clarté et précision, en s'adaptant au destinataire avec souplesse et efficacité

B2 | Peut relater des informations et exprimer des points de vue par écrit et s'adapter a ceux des autres.

B1 | Peut apporter de l'information sur des sujets abstraits et concrets, contrdler l'information, poser des questions sur un
probléme ou l'exposer assez précisément.

Peut écrire des notes et lettres personnelles pour demander ou transmettre des informations d'intérét immédiat et
faire comprendre les points qu'il/elle considére importants.

A2 | Peut écrire de bréves notes simples en rapport avec des besoins immédiats

A1l | Peut demander ou transmettre par écrit des renseignements personnels détaillés

Sous échelles relatives a I’Interaction écrite Version francaise
» Correspondance p. 83
» Notes, messages et formulaires p- 83
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PRODUCTION

Fiche A13 : Production orale

Production orale

Bréve description et/ou référence

Dans quelles situations, catégories de contenu et domaines
attend-on des candidats qu’ils prouvent leur compétence ?
» Le Tableau 5 dans le CECR 4.1 peut servir de
référence

Quels sont les thémes de communication que les candidats
doivent étre capables de traiter ?
»  Les listes du CECR 4.2 peuvent servir de référence

Quelles activités communicatives les candidats doivent-ils
étre capables d’effectuer ?
»  Les listes du CECR 4.3 peuvent servir de référence

Quels types d’activités communicatives et quelles stratégies
les candidats doivent-ils étre capables de mettre en ceuvre ?
» Les listes du CECR 4.4.1.1 peuvent servir de
référence

Quels textes et types de textes attend-on que les candidats
soient capables de traiter ?
» Les listes du CECR 4.6.2 et 4.6.3 peuvent servir de
référence

Quelles sortes de taches les candidats doivent-ils étre
capables d’exécuter ?
» La description du CECR 7.1, 7.2 et 7.3 peut servir
de référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle de Production
orale générale reproduite ci-dessous, dites et justifiez a
quel(s) niveau(x) de 1’échelle le sous test devrait se situer.
» Les sous échelles de production orale du CECR
4.4.1.1 énumérées a la suite de 1’échelle peuvent
servir de référence

Niveau :

Justification (y compris références
documentaires)

PRODUCTION ORALE GENERALE

C2 Peut produire un discours élabor¢, limpide et fluide, avec une structure logique efficace qui aide le destinataire a

remarquer les points importants et a s'en souvenir.

C1 Peut faire une présentation ou une description d'un sujet complexe en intégrant des arguments secondaires et en
développant des points particuliers pour parvenir a une conclusion appropriée.

B2 Peut méthodiquement développer une présentation ou une description soulignant les points importants et les détails

pertinents.

Peut faire une description et une présentation détaillées sur une gamme étendue de sujets relatifs a son domaine
d'intérét en développant et justifiant les idées par des points secondaires et des exemples pertinents.

B1 Peut assez aisément mener a bien une description directe et non compliquée de sujets variés dans son domaine en la

présentant comme une succession linéaire de points.

A2 Peut décrire ou présenter simplement des gens, des conditions de vie, des activités quotidiennes, ce qu'on aime ou
pas, par de courtes séries d'expressions ou de phrases non articulées.

Al Peut produire des expressions simples isolées sur les gens et les choses.

Sous échelles relatives a 1a Production orale

Version francaise

» Monologue suivi : décrire I’expérience p. 49
» Monologue suivi : argumenter (par exemple lors d’un débat) p- 50
» Annonces publiques p. 50
» S’adresser a un auditoire p. 50
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Fiche A14 : Production écrite

Production écrite Bréve description et/ou référence

Dans quelles situations, catégories de contenu et domaines
attend-on des candidats qu’ils prouvent leur compétence ?
» Le Tableau 5 dans le CECR 4.1 peut servir de

référence

Quels sont les thémes de communication que les candidats
doivent étre capables de traiter ?
» Les listes du CECR 4.2 peuvent servir de référence

Quelles activités communicatives les candidats doivent-ils
étre capables d’effectuer ?
»  Les listes du CECR 4.3 peuvent servir de référence

Quels types d’activités communicatives et quelles stratégies
les candidats doivent-ils étre capables de mettre en ceuvre ?
»  Les listes du CECR 4.4.1.2 peuvent servir de textes

de référence

Quels types de textes et de quelle longueur attend-on que les
candidats soient capables de traiter ?
» Les listes du CECR 4.6.2 et 4.6.3 peuvent servir de

référence

Quelles sortes de taches les candidats doivent-ils é&tre
capables d’exécuter ?
» La description du CECR 7.1, 7.2 et 7.3 peut servir

de référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle de Production | Niveau :

écrite générale reproduite ci-dessous, dites et justifiez a
quel(s) niveau(x) de I’échelle le sous test devrait se situer.
» Les sous échelles de production écrite du CECR

Justification (y compris références

4.4.1.2 énumérées a la suite de I’échelle peuvent | documentaires)
servir de référence

PRODUCTION ECRITE GENERALE

C2 Peut écrire des textes ¢laborés, limpides et fluides, dans un style approprié et efficace, avec une structure logique
qui aide le destinataire a remarquer les points importants.

C1 Peut écrire des textes bien structurés sur des sujets complexes, en soulignant les points pertinents les plus saillants
et en confirmant un point de vue de maniére élaborée par l'intégration d'arguments secondaires, de justifications et
d'exemples pertinents pour parvenir a une conclusion appropriée.

B2 Peut écrire des textes clairs et détaillés sur une gamme étendue de sujets relatifs a son domaine d'intérét en faisant la
synthése et 'évaluation d'informations et d'arguments empruntés a des sources diverses.

B1 Peut écrire des textes articulés simplement sur une gamme de sujets variés dans son domaine en liant une série
d'éléments discrets en une séquence linéaire.

A2 Peut écrire une série d'expressions et de phrases simples reliées par des connecteurs simples tels que "et", "mais" et
" "

parce que".

Al Peut écrire des expressions et phrases simples isolées.

Sous échelles relatives a la Production écrite Version francaise
» Ecriture créative p. 52
» Rapports et essais p. 52
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AUTRES COMPETENCES INTEGREES

Quelles sont les combinaisons de compétences qui apparaissent dans les épreuves d’examen ?
Indiquez-les dans la Fiche A14 puis remplissez un exemplaire de la Fiche A15 pour chaque

combinaison.

Fiche A15 : Combinaison de compétences intégrées

Combinaisons d’aptitudes intégrées

Epreuve dans elles

apparaissent

laquelle

Compréhension de 1’oral et prise de notes

Compréhension de 1’oral et production orale

Compréhension de 1’oral et production écrite

Compréhension de 1’écrit et prise de notes

Compréhension de 1’écrit et production orale

Compréhension de 1’écrit et production écrite

Compréhension de 1’oral et de 1’écrit et prise de notes

Compréhension de 1’oral et de 1’écrit et production orale

Compréhension de 1’oral et de 1’écrit et production écrite

[Enip iy iy e (o (o U A ]

Fiche A16 : Compétences intégrées

Répondez pour chacune des combinaisons citées ci-dessus

Compétences intégrées

Bréve description et/ou référence

Quelles sont les combinaisons qui apparaissent ?
» Reportez-vous aux réponses données dans la Fiche
Al3

Quelles sont les activités de texte a texte ?
» Le Tableau 6 dans le CECR 4.6.4 peut servir de
référence

Dans quelles situations, catégories de contenu et domaines
attend-on des candidats qu’ils prouvent leur compétence ?
» Le Tableau 5 dans le CECR 4.1 peut servir de
référence

Quels sont les thémes de communication que les candidats
doivent étre capables de traiter ?
» Les listes du CECR 4.2 peuvent servir de référence

Quelles activités communicatives les candidats doivent-ils
étre capables d’effectuer ?
» Les listes du CECR 4.3 peuvent servir de textes de
référence

Quels types de textes attend-on que les candidats soient
capables de traiter ?

» Les listes du CECR 4.6.2 et 4.6.3 peuvent servir de
référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle Traiter un texte
reproduite ci-dessous ainsi que des échelles Compréhension
de 1’oral/écrit et de Production écrite déja données, dites et
justifiez a quel(s) niveau(x) de 1’échelle le sous test devrait se
situer.
» La sous échelle Prendre des notes du CECR 4.6.2
peut servir de référence

Niveau :

Justification (y compris références
documentaires)
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TRAITER UN TEXTE

une présentation cohérente du résultat général

C2 | Peut faire le résumé d'informations de sources diverses en recomposant les arguments et les comptes rendus dans

C1 | Peut résumer de longs textes difficiles

opposés et les thémes principaux

discuter et les critiquer

B2 | Peut résumer un large éventail de textes factuels et de fiction en commentant et en critiquant les points de vue
Peut résumer des extraits de nouvelles (information), d'entretiens ou de documentaires traduisant des opinions, les

Peut résumer l'intrigue et la suite des événements d'un film ou d'une pi¢ce

Bl Peut collationner des éléments d'information issus de sources diverses et les résumer pour quelqu'un d'autre

Peut paraphraser simplement de courts passages écrits en utilisant les mots et le plan du texte

de sa compétence et de son expérience limitées

Peut prélever et reproduire des mots et des phrases ou de courts énoncés dans un texte court qui reste dans le cadre

A2 | Peut copier des textes courts en script ou en écriture lisible

A1 | Peut copier des mots isolés et des textes courts imprimés normalement

MEDIATION

Fiche A17 : Médiation orale

Meédiation orale

Bréve description et/ou référence

Quelles sont les activités de texte a texte ?
» Le Tableau 6 dans le CECR 4.6.4 peut servir de
référence

Quelles sont les activités de médiation évaluées ?
» Laliste du CECR 4.4.4.1 peut servir de référence

Dans quelles situations, catégories de contenu et domaines
attend-on des candidats qu’ils prouvent leur compétence ?
» Le Tableau 5 dans le CECR 4.1 peut servir de
référence

Quels sont les thémes de communication que les candidats
doivent étre capables de traiter ?
» Les listes du CECR 4.2 peuvent servir de textes de
référence

Quelles activités communicatives les candidats doivent-ils
étre capables d’effectuer ?
»  Les listes du CECR 4.3 peuvent servir de référence

Quels types de textes attend-on que les candidats soient
capables de traiter ?

» Les listes du CECR 4.6.2 et 4.6.3 peuvent servir de
référence

Le CECR ne présente pas d’échelle pour la Traduction. En
généralisant a partir des échelles de Compréhension de 1’oral,
Traiter un texte et Production orale, dites et justifiez a quel(s)
niveau(x) le sous test devrait se situer

Niveau :

Justification (y compris références
documentaires)
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Fiche A18 : Médiation écrite

Médiation écrite Bréve description et/ou référence

Quelles sont les activités de texte a texte ?
» Le Tableau 6 dans le CECR 4.6.4 peut servir de
référence

Quelles sont les activités de médiation évaluées ?
» Laliste du CECR 4.4.4.2 peut servir de référence

Dans quelles situations, catégories de contenu et domaines
attend-on des candidats qu’ils prouvent leur compétence ?
» Le Tableau 5 dans le CECR 4.1 peut servir de
référence

Quels sont les thémes de communication que les candidats
doivent étre capables de traiter ?
» Les listes du CECR 4.2 peuvent servir de textes de
référence

Quelles activités communicatives les candidats doivent-ils
étre capables d’effectuer ?
»  Les listes du CECR 4.3 peuvent servir de référence

Quels types de textes attend-on que les candidats soient
capables de traiter ?

» Les listes du CECR 4.6.2 et 4.6.3 peuvent servir de
référence

Le CECR ne présente pas d’échelle pour la Traduction. En | Niveau :
généralisant a partir des échelles de Compréhension de

I’écrit, Traiter un texte et Production écrite, dites et justifiez a

quel(s) niveau(x) le sous test devrait se situer Justification (y compris références

documentaires)

Les fiches pour les Aspects des Compétences communicatives langagieéres (CECR Chapitre 5) sont
présentées ci-dessous. Cette partie est organisée de manicre différente. Aprés la présentation des
descripteurs du CECR relatifs aux « Paramétres qualitatifs pertinents pour la Réception » (Tableau
4.3), on demande aux utilisateurs de compléter la fiche sur les « Aspects de la compétence langagicre
en réception » (Fiche A19) sur la base de I’analyse des épreuves ou de 1’examen étudié.

Seules les fiches pertinentes pour les Aspects de la communication évalués dans les épreuves ou
I’examen en question seront complétées. Les utilisateurs compareront les épreuves concernées avec la
sous échelle la plus pertinente du CECR. Ces échelles sont présentées a la suite de chaque fiche.

La méme démarche sera appliquée pour I’ « Interaction » en utilisant le Tableau 4.4 et la Fiche A20 ;
pour la « Production » a 1’aide du Tableau 4.5 et de la Fiche A21 et pour la « Médiation » a 1’aide de
la Fiche A22. Pour la Médiation, comme il n’y a pas d’échelle dans le CECR. on demande aux
utilisateurs de se reporter aux descripteurs de Réception et de Production.

Les fiches sont présentées dans 1’ordre suivant :

e Réception
e Interaction
e Production
e Meédiation.
RECEPTION

Les échelles du CECR les plus pertinentes pour la Réception ont permis de créer le Tableau 4.3. Ce
Tableau ne comprend pas de descripteurs pour des « niveaux plus». Les échelles originales
pertinentes dont certaines définissent des « niveaux plus » comprennent :
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Compétence linguistique
» Etendue linguistique générale
» Etendue du vocabulaire
Compétence sociolinguistique
» Correction sociolinguistique
Compétence pragmatique
» Développement thématique
» Cohérence et cohésion
» Précision
Compétence stratégique
» Reconnaitre des indices et faire des déductions
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Fiche A19 : Aspects de la compétence langagiére pour la réception

Compétence linguistique

Bréve description et/ou
référence

Quelle étendue de la compétence lexicale et grammaticale attend-on que les candidats
soient capables de maitriser ?
»  Les listes du CECR 5.2.1.1 et 5.2.1.2 peuvent servir de référence

Aprés avoir pris connaissance de I’échelle de Compétence linguistique du Tableau 4.3,
dites et justifiez a quel(s) niveau(x) I’examen devrait se situer

Niveau

Justification (y compris
références documentaires)

Compétence sociolinguistique

Bréve description et/ou
référence

Quelles compétences sociolinguistiques attend-on que les candidats soient capables de
mettre en ceuvre : marqueurs linguistiques, régles de politesse, adéquation des
registres, dialectes/accent, etc. ?

» Les listes du CECR 5.2.2 peuvent servir de référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle de Compétence sociolinguistique du
Tableau 4.3, dites et justifiez a quel(s) niveau(x) I’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris
références documentaires)

Compétence pragmatique

Bréve description et/ou
référence

Quelles compétences pragmatiques attend-on que les candidats soient capables de
mettre en ceuvre : compétences discursives, fonctionnelles ?
»  Les listes du CECR 5.2.3 peuvent servir de référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle de Compétence pragmatique du Tableau
4.3, dites et justifiez a quel(s) niveau(x) ’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris
références documentaires)

Compétence stratégique

Bréve description et/ou
référence

Quelles compétences stratégiques attend-on
d’utiliser ?
»  Les listes du CECR 4.4.2.4 peuvent servir de référence

que les candidats soient capables

Apreés avoir pris connaissance de 1’échelle de Compétence stratégique du Tableau 4.3,
dites et justifiez a quel(s) niveau(x) I’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris
références documentaires)
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INTERACTION

Les échelles du CECR les plus appropriées pour I’Interaction ont permis de créer le Tableau 4.4
auquel on peut se reporter dans cette partie. Le Tableau 5 ne comporte pas de descripteurs de
« niveaux plus ». Les échelles originales pertinentes dont certaine définissent des « niveaux plus »
comprennent :

Compétence linguistique

» Etendue linguistique générale p. 87
» Etendue du vocabulaire p. 88
» Maitrise du vocabulaire p. 89
» Correction grammaticale p- 90
Compétence sociolinguistique
» Correction sociolinguistique p. 95
Compétence pragmatique
» Souplesse p- 97
» Tours de parole p- 97
» Aisance a I’oral p. 101
» Précision p. 101
Compétence stratégique
» Tours de parole p. 70
» Coopérer p- 71
» Faire clarifier p. 71
» Compensation p. 54
» Contréle et correction p. 54
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Fiche A20 : Aspects de la compétence langagiére en interaction

Compétence linguistique

Bréve description et/ou référence

Quelle étendue de la compétence lexicale et grammaticale
attend-on que les candidats soient capables de maitriser ?
» Les listes du CECR 5.2.1.1 et 5.2.1.2 peuvent servir
de référence

Quelle ¢étendue de la compétence phonologique et
orthographique attend-on que les candidats soient capables
d’utiliser ?
» Leslistes du CECR 5.2.1.4 et 5.2.1.5 peuvent servir
de référence

Apres avoir pris connaissance des échelles « Etendue » et
« Correction » du Tableau 4.4, dites et justifiez a quel(s)
niveau(x) I’examen devrait se situer.

» Les échelles pour la Maitrise du systéme
phonologique du CECR 5.2.1.4 et pour la Maitrise
de I’orthographe (5.2.1.4) peuvent aussi servir de
référence

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)

Compétence sociolinguistique

Bréve description et/ou référence

Quelles compétences sociolinguistiques attend-on que les
candidats soient capables de mettre en ceuvre : marqueurs
linguistiques, régles de politesse, adéquation des registres,
dialectes/accent, etc. ?
» Les listes du CECR 5.2.2 peuvent servir de
référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle de Compétence
sociolinguistique du Tableau 4.4, dites et justifiez a quel(s)
niveau(x) ’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)

Compétence pragmatique

Bréve description et/ou référence

Quelles compétences pragmatiques attend-on que les
candidats soient capables de mettre en ceuvre : compétences
discursives, fonctionnelles ?
» Les listes du CECR 5.2.3 peuvent servir de
référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle pour 1’ Aisance du
Tableau 4.4, dites et justifiez a quel(s) niveau(x) I’examen
devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)

Compétence stratégique

Bréve description et/ou référence

Quelles compétences stratégiques attend-on les
candidats soient capables d’utiliser ?

» Le débat du CECR 4.4.3.5 peut servir de référence

que

Apres avoir pris connaissance de 1’échelle pour 1’Interaction
du Tableau 4.4, dites et justifiez a quel(s) niveau(x)
I’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)
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PRODUCTION

Les échelles du CECR les plus appropriées pour la Production ont permis de créer le Tableau 4.5
auquel on peut se reporter dans cette partie. Le Tableau 6 ne comporte pas de descripteurs de
« niveaux plus ». Les échelles originales pertinentes dont certaines définissent des niveaux plus sont :

Compétence linguistique

» Etendue linguistique générale

» Etendue du vocabulaire

» Maitrise du vocabulaire

» Correction grammaticale
Compétence sociolinguistique

» Correction sociolinguistique
Compétence pragmatique
Souplesse
Développement thématique
Cohérence et cohésion
Aisance a |’oral
Précision
Compétence stratégique

» Planification

» Compensation

» Controle et correction

YVVVYYVY

87
. 88
. 89
.90

=T T T

95

=

97
.97
.97
. 101
. 101

ST T S T

.53
.54

o o

Fiche A21 : Aspects de la compétence langagieére en production

Compétence linguistique

Breéve description et/ou référence

Quelle étendue de la compétence lexicale et grammaticale
attend-on que les candidats soient capables de maitriser ?
» Leslistes du CECR 5.2.1.1 et 5.2.1.2 peuvent servir
de référence

Quelle étendue de la compétence phonologique et
orthographique attend-on que les candidats soient capables
d’utiliser ?
Les listes du CECR 5.2.1.4 et 5.2.1.5 peuvent servir de
référence

Aprés avoir pris connaissance des échelles de Etendue et
Correction du Tableau 4.4, dites et justifiez a quel(s)
niveau(x) I’examen devrait se situer.

» Les échelles pour la Maitrise du systeme
phonologique en CECR 5.2.1.4 et pour la Maitrise
de ’orthographe en 5.2.1.4 peuvent aussi servir de
référence

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)

Compétence sociolinguistique

Bréve description et/ou référence

Quelles compétences sociolinguistiques attend-on que les
candidats soient capables de mettre en ceuvre : marqueurs
linguistiques, régles de politesse, adéquation des registres,
dialectes/accent, etc. ?
» Les listes du CECR 5.2.2 peuvent servir de
référence

Apres avoir pris connaissance de 1’échelle de Compétence
sociolinguistique du Tableau 4.4, dites et justifiez a quel(s)
niveau(x) I’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)
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Compétence pragmatique

Breéve description et/ou référence

Quelles compétences pragmatiques attend-on  que les
candidats soient capables de mettre en ceuvre : compétences
discursives, fonctionnelles ?
» Les listes du CECR 5.2.3 peuvent servir de
référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle pour la
Compétence pragmatique du Tableau 4.4, dites et justifiez a
quel(s) niveau(x) I’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)

Compétence stratégique

Bréve description et/ou référence

Quelles compétences stratégiques attend-on que les
candidats soient capables d’utiliser ?
» Le débat du CECR 4.4.1.3 peut servir de référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle de Compétence
stratégique du Tableau 4.4, dites et justifiez a quel(s)
niveau(x) I’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)

Fiche A21 : Aspects de la compétence langagiére en Production
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MEDIATION

C’est de la nature de la médiation que vont dépendre les échelles du CECR qui seront le plus
appropriées.

En situation de langue étrangeére, on met naturellement 1’accent sur savoir-faire en langues. Pour des
activités de médiation effectuées a partir de la langue étrangére vers la langue maternelle, les savoir-
faire requis seront essentiellement du domaine de la réception tandis que pour la médiation effectuée a
partir de la langue maternelle vers la langue étrangere, ce sont les savoir-faire en production qui seront
nécessaires. En ce qui concerne la Médiation entiérement en langue étrangere, on fera appel a des
savoir-faire a la fois de réception et de production.

Variables Type de compétence Descripteurs

a. dans une langue étrangére Pour la Réception et la Tableaux 3 et 5
Production

b. d’une langue étrangére a une | Pour la Réception et la Tableaux 3 et 5

autre Production

c. d’une langue étrangére vers la | Pour la Réception Tableau 4.3

langue maternelle

d. de la langue maternelle vers la | Pour la Production Tableau 4.5

langue étrangere

Les autres paramétres a prendre en considération sont les variables de la compétence (de la réception
de ’oral ou de I’écrit vers la production orale ou écrite) et les variables des activités de médiation —
selon un registre formel ou informel — comme indiqué dans le CECR 4.4.4.1 (médiation orale) et
4.4.4.2 (médiation écrite).

Ainsi, bien qu’il n’y ait pas de descripteurs pour la Médiation en tant que telle dans le CECR, toutes
les échelles de descripteurs du Chapitre 5 du CECR auxquelles s’ajoutent les échelles pour les
Stratégies de Réception et de Production (incluses respectivement dans les Tableaux 3 et 5) sont

pertinentes.

Si I’examen comprend de la Médiation, consulter les Tableaux 3, 4 et/ou 5 pour remplir la Fiche A24

MEDIATION

Fiche A22 : Aspects de la compétence langagiére en médiation

Compétence linguistique Bréve description et/ou référence

Quelle étendue de la compétence lexicale et grammaticale
attend-on que les candidats soient capables de maitriser ?
»  Les listes du CECR 5.2.1.1 et 5.2.1.2 peuvent servir
de référence

Quel type de relations sémantiques attend-on que les
candidats soient capables de traiter ?
» Les listes du CECR 5.2.1.4 peuvent servir de
référence

Quelle ¢étendue de la compétence phonologique et
orthographique attend-on que les candidats soient capables de
maitriser ?
» Leslistes du CECR 5.2.1.4 et 5.2.1.5 peuvent servir
de référence
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»  L’échelle pour la Maitrise de 1’orthographe (CECR
5.2.1.5) peut également servir de référence

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)

Compétence sociolinguistique

Bréve description et/ou référence

Quelles compétences sociolinguistiques attend-on que les
candidats soient capables de mettre en ceuvre : marqueurs
linguistiques, régles de politesse, adéquation des registres,
dialectes/accent, etc. ?
» Les listes du CECR 5.2.2 peuvent servir de
référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle de Compétence
sociolinguistique du Tableau 4.4, dites et justifiez a quel(s)
niveau(x) I’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)

Compétence pragmatique

Bréve description et/ou référence

Quelles compétences pragmatiques attend-on  que les
candidats soient capables de mettre en ceuvre : compétences
discursives, fonctionnelles ?
» Les listes du CECR 5.2.3 peuvent servir de
référence

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle pour la
Compétence pragmatique du Tableau 4.5, dites et justifiez a
quel(s) niveau(x) I’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)

Compétence stratégique

Bréve description et/ou référence

Quelles compétences stratégiques attend-on
candidats soient capables d’utiliser ?
» Ledébat du CECR 4.4.2.4 ¢t4.4.1.3 peut servir de
référence

que les

Aprés avoir pris connaissance de 1’échelle de Compétence
stratégiques des Tableaux 4 et 6 dites et justifiez a quel(s)
niveau(x) I’examen devrait se situer.

Niveau

Justification (y compris références
documentaires)

Fiche A22 : Aspects de la Compétence langagiére en Médiation

4.3. Conclusion : présentation graphique de la relation de ’Examen avec les niveaux du CECR

Une fois I’examen analysé en fonction des catégories du CECR, la relation doit étre présentée sous
forme de graphique. Cette représentation permet de visualiser le profil du contenu de 1’examen étudié,
selon les échelles appropriées du CECR pour les Activités de communication langagiére et pour les

Aspects de la compétence linguistique.

Dans le graphique ci-dessous, 1’axe Y (vertical, a gauche) représente les niveaux du CECR. Sur I’axe
X on représentera la Compétence langagiére et les activités de communication langagiére ainsi que les
Aspects de la compétence en langue. Chaque colonne aura comme intitulé les catégories pertinentes du
CECR. Les cases qui correspondent a I’examen ou aux épreuves traités seront ombrées. Si I’examen
exige un niveau plus élevé dans certaines catégories, on le montrera en ombrant les cases

correspondantes comme dans I’exemple de la Fiche A23 ci-dessous.
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L’intitulé des colonnes de la Fiche A23 ne sera pas forcément le méme que celui des épreuves de
I’examen. Certaines colonnes peuvent correspondre aux épreuves mais on peut également en ajouter
d’autres. 1l se peut, par exemple, que I’examen ne propose pas d’épreuve distincte pour la compétence
linguistique mais que le producteur de I’examen veuille indiquer aux utilisateurs le niveau de
compétence linguistique attendu.

Fiche A23 : Représentation graphique de la relation de I’examen aux niveaux du CECR (exemple)

A

C2

C1

B2.2

B2

Bl1.2

B1

A2.2
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Al

Panorama

Compréhension
de I’oral
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de I’écrit

Conversation
sociale

Echange
d’information

Notes
Messages et
formulaires

Socio
linguistique

Pragmatique
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Chapitre 5

Standardisation des évaluations

Ce chapitre présente une suite de démarches destinées a aider ceux qui sont impliqués dans la mise en
relation des examens et du CECR a parvenir a une compréhension commune des niveaux du CECR, a
vérifier que I’on a atteint cette compréhension commune et & en garantir la pérennité.

La standardisation de la mise en relation avec les niveaux du CECR implique :

e [’atteinte d’une compréhension convenable des niveaux du CECR et de la capacité de relier les
épreuves des examens locaux et des performances a ces niveaux

e I’assurance que cette compréhension est partagée par tous les participants et qu’elle est mise
en ceuvre de fagon cohérente

e la mise en place de standards, c’est-a-dire la définition des seuils fonctionnels entre les
différents niveaux de compétence, seuils fondés sur les décisions que 1’on peut prendre quant
aux performances de I’apprenant et/ou des items ou activités permettant de classer ou de
sélectionner

Par rapport au premier point, un certain nombre de démarches de standardisation ont déja été mises en
ceuvre dans différents contextes européens afin de relier les niveaux des examens existants avec ceux
du CECR. La plupart de ces démarches sont des adaptations de celles ¢laborées et utilisées pour la
conception et la validation des niveaux du CECR (voir I’Annexe B du CECR) ainsi que pour la
validation des énoncés d’auto-évaluation de DIALANG (voir I’Annexe C du CECR). Les grandes
lignes de ce chapitre s’appuient sur 1’expérience décrite dans les rapports d’applications de ces
différentes approches et procédures. Certains d’entre eux feront I’objet d’un compte rendu en annexe
sous forme d’Etudes de cas.

De fagon a garantir une mise en oeuvre commune et cohérente des niveaux du CECR par des individus
et des organismes différents, des techniques de formation d’examinateurs, de rédacteurs d’items et de
mise en réseau ont été développées. Ici aussi, les grandes lignes de ce chapitre s’inspirent de
I’expérience apportée par ces différentes approches et procédures dans un certain nombre de contextes.

Les procédures de définition de standards de ce chapitre sont dues a la mise en commun des opinions
d’experts au sujet de I’estimation de la pertinence et de la difficulté des taches et des items aux
différents niveaux du CECR, ainsi qu’a I’établissement de seuils fonctionnels permettant de reporter
les notes obtenues sur 1’échelle du CECR. Les procédures de vérification et d’ajustement éventuel de
ces seuils fonctionnels sont présentées dans le chapitre 6.

5.1.  Pré-requis a la standardisation

Les projets'’ déja en cours pour relier des examens avec les niveaux du CECR ont montré qu’avant
toute tentative de standardisation, il est nécessaire de s’assurer que I’examen que 1’on va relier au
CECR répond a toutes les exigences de validité et de fiabilité. Cela suppose que 1’on ait démontré que
la Spécification était convenable en répondant aux exigences des étapes énumérées dans le Chapitre 4
de ce Manuel (Spécification). Cela présuppose également que ’examen a 1’étude a été élaboré et

'7 Kaftandjieva, F. et Takala, S. (2003) Development and Validation of Scales of Language Proficiency. In
Vagle, W. (sous la direction de) Vurdering av sprakferfighet (Evaluation if Language Proficiency) Institutt for
spak- og kommunikationsstudier, NTNU, Trondheim, 31-38, fondé sur une communication au Séminaire ALTE
de Barcelone, 2001, en relation avec 1’ Année européenne des langues.

Alderson (2002) Relating national examinations to the Common European Framework : The Hungarian
Experience.

Van Hest, De Jong et Stocks (2001) Relating the CEF with school leaving exams in the Netherlands.

Jones (2002) Relating the ALTE Framework to the Common European Framework of Reference
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validé dans le respect des propriétés attendues d’un test valide, telles qu’elles sont énumérées dans la
littérature spécialisée du domaine'®.

S’appuyant sur les conditions générales requises d’une évaluation fiable et valide, Alderson (2002)
signale que :

1) Si le résultat d’un examen n’est pas fiable, on ne peut pas comparer cet examen au CECR.

2) Si, chaque fois que I’on produit une nouvelle version de I’examen, il varie dans son contenu et
son niveau de difficulté, il devient trés difficile de comparer cet examen au CECR puisqu’il ne
présente pas un standard stable.

3) Si les résultats de I’examen varient d’un enseignant a 1’autre, d’un établissement scolaire a
I’autre, on ne peut pas les relier au CECR.

Il est donc important que, parallélement a la conduite de formations et aux procédures de mise en
place de standards permettant de relier les examens au CECR, on prenne des mesures pour valider et
— le cas échéant — améliorer des examens déja existant. Cette tache contribuera a satisfaire les
exigences du Chapitre 6 : Validation empirique.

5.2. Organisation de la standardisation

Avant d’entrer dans le processus proprement dit, le coordinateur doit lire attentivement ce Manuel et
prendre connaissance des ouvrages de référence pertinents dans ce contexte.

Afin de faciliter la visualisation du travail de formation a la standardisation, on trouvera un Tableau
récapitulatif (Tableau 5.11) a la fin de ce chapitre. Les institutions peuvent utiliser le Tableau 5.11 afin
de faire une estimation du montant du budget a prévoir pour le processus de standardisation et de
décider a quelle hauteur elles veulent s’engager dans ce processus. Le tableau peut également servir
aux coordinateurs qui 1’utiliseront comme un aide-mémoire fonctionnel pour contrdler le processus et
I’intégrer ensuite, diiment rempli, dans le rapport détaillé.

L’ordre dans lequel sont présentées les étapes du processus de standardisation n’est pas aléatoire. On
le recommande comme étant le plus efficace mais on peut, bien évidemment, le modifier selon les
besoins de la situation.

5.2.1. Planification préalable

Les coordinateurs sont responsables de 1’organisation de la standardisation. Cela signifie qu’ils
doivent répondre :

e delalogique a suivre, basée sur ce Manuel et sur les références appropriées

e de la structure du projet

e des décisions quant aux types d’expertises auxquels il faut faire appel; des personnes a
impliquer, de leurs roles et de 1’étape du processus ou elles interviendront ;

e de la mobilisation d’experts locaux habitués a :

travailler avec le CECR ;

produire des programmes et des spécifications d’examens ;

évaluer des compétences de production en fonction de critéres définis ;

travailler dans le domaine de 1’évaluation en langue, notamment a la rédaction d’items
et a la définition de standards;

former des groupes d’enseignants et d’examinateurs ;

YV VYVVYVY

e des instructions qu’ils donneront aux professionnels qui devront recueillir, dans un format
standard :

'8 Alderson et al. 1995, Bachman 1990 ; Bachman et Palmer 1996.
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» Les échantillons d’écrits et les vidéos de performances orales qui seront utilisées pour
calibrer les performances locales sur des échantillons standards du CECR et sur le
CECR lui-méme (Etape 3)

» Les épreuves d’examen ou les items de tests qui serviront de documents de travail
dans les stages sur 1’évaluation

e de la préparation, de 1’¢laboration et de la reproduction du matériel qui sera utilisé aux
différentes étapes de la démarche :

>
>
>

>
>

Les descripteurs de niveaux du CECR

Les tableaux du CECR et les outils d’évaluation

Une sélection (dans la batterie fournie) d’échantillons de performances standards du
CECR et — si possible— de modeles d’épreuves et d’items calibrés

Une sélection d’échantillons de performances locales et/ou d’épreuves d’examen

Les fiches de compte rendu et les documents utilisés pour recueillir de 1’information au
cours des formations

e Durecueil et de I’analyse des données issues des stages de standardisation, de la présentation
et de la reproduction de résultats significatifs (par exemple, la difficulté empirique de la valeur
des épreuves ; la notation d’autres groupes sur des échantillons) afin de les réutiliser
éventuellement dans d’autres stages au moment approprié.

e De I’organisation méme des stages de fagon la plus adaptée a la situation locale. Les
coordinateurs devront décider du nombre de participants par stage ainsi que des dates et du
programme les plus appropriés. Cela comprend :

>

une décision concernant le statut des participants (enseignants/examinateurs/concepteurs
d’épreuves), les sessions auxquelles ils participeront, et les implications sur la préparation
des stages selon le public concerné ;

la planification du temps, ’ambiance et le regroupement le plus adéquat afin de donner
I’occasion d’une réflexion et d’une discussion vaste et approfondie qui contribuera a
1’obtention d’un consensus sur les évaluations et le résumé des conclusions.

Si I’on envisage d’y consacrer toute une journée, on peut organiser deux stages, un le
matin et 1’autre 1’aprés-midi. Selon le nombre et la formation antérieure des participants,
les activités prendront plus ou moins de temps. Voir les propositions de durée a la fin de
chaque sous partie.

La wvérification du nombre suffisant de locaux pour les travaux de groupe et de la
disponibilité du matériel.

L’organisation de la documentation et du compte rendu du travail effectu¢ durant les
stages afin d’assurer la crédibilité du systéme et de fournir un support a des stages et a des
sessions ultérieures.

e De la planification du controle continu, de la diffusion et des actions de suivi.

5.2.2. Animation des stages

Les différentes étapes du processus de standardisation doivent avoir lieu au cours de stages ou, en
suivant les directives et les documents donnés par le coordinateur, les participants se familiarisent avec
le CECR, analysent et évaluent des performances ou des épreuves et parviennent a un consensus afin
de leur assigner un niveau du CECR.

Les responsables de la coordination des démarches de formation le sont aussi de la conception et de la
planification du temps ainsi que de 1’organisation selon les options proposées. Ils ont également la
responsabilité de préparer le matériel nécessaire pour les stages.

Pendant les stages, les coordinateurs doivent :
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e Vérifier que les participants arrivent a une bonne compréhension de base de ce qu’est le
CECR et jusqu’a quel point ils prennent conscience de la fagon dont le CECR peut contribuer
a améliorer leur travail et leur vie professionnelle. On utilisera dans ce but les activités de
Familiarisation du Chapitre 3.

e S’assurer, lors de I’évaluation d’échantillons de performances, qu’une progression logique est
suivie afin de parvenir a un consensus et de le renforcer :

Amorce et exemplification
Evaluation individuelle
Evaluation en tandem
Discussion en grand groupe

VVVY

e Recueillir des informations et donner réguliérement un retour d’information de maniére aussi
claire et visuelle que possible,

e Vérifier que, comme cela est précisé dans les instructions, un consensus satisfaisant sur
I’interprétation des niveaux du CECR est atteint, d’une part en ce qui concerne les
descripteurs et d’autre part en ce qui concerne les performances ou les taches qui les rendent
opérationnels.

A I’issue de la formation, les coordinateurs ont la responsabilité :

e d’assurer la diffusion d’un dossier regroupant le matériel utile (procés verbaux, échantillons
standards de performances, modéles d’épreuves ou d’items) ;

e de faire ou de faire faire les analyses nécessaires ;

e de faciliter et de controler le suivi du réseau afin d’encourager la coopération et le
perfectionnement professionnels ;

e de contrdler la bonne marche du systéme.

5.2.3. Enregistrements et rapports

Les coordinateurs devront recueillir les informations propres au processus et les accompagner de
pieces justificatives. Une fois les stages terminés, ils en rédigeront un bref compte rendu et
compléteront la Fiche « Rapport de standardisation » (Fiche B1) pour chacun d’entre eux.

Des copies de ces documents devront étre inclus dans le rapport rédigé a I’intention des
professionnels.

5.2.4. Diffusion

Nombreux sont ceux qui peuvent prétendre qu’ils disposent déja d’un systéme d’élaboration de tests
qui suit les procédures standards et en garantit la validité et la fiabilité. Toutefois, méme dans de tels
cas, le fait d’avoir un test stable et d’avoir réalisé les démarches de mise en relation décrites dans ce
chapitre, n’est pas en soi une garantie que le test gardera toujours sa relation avec le CECR. 1l faut
donc mettre en place un systéme de controle pour s’assurer que les examens qui ont été reliés au
CECR a un moment donné continuent a I’étre en dépit des années qui passent et du personnel qui
change.

Il existe un certain nombre de moyens pour que les organismes puissent garantir la qualité, la fiabilité
et la validité des liens de leur examen au CECR. On recommande de combiner les démarches
suivantes :

Le suivi

Le premier pas a faire pour consolider la standardisation est de s’assurer que le travail et I’expérience
sont pris en compte et utilisés. Il y a différentes fagons de procéder, qui doivent inclure :
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e [a documentation : les stagiaires formés doivent avoir accés aux matériels utilisés pour la
formation afin de pouvoir s’y référer dans leur travail quotidien :

Echantillons standards de performances

Outils d’évaluation (Tableaux 5.4, 5.5, 5.8)

Modeles d’épreuves ou d’items

Matériel de formation

Descriptions des démarches

Exemples de procédures correctes

VVVYVYVY

e Les réunions : les anciens participants au processus de standardisation devraient exploiter ce
matériel lors de réunions réguliéres de groupes d’examinateurs, d’enseignants et de rédacteurs
d’items, dans leur établissement et entre institutions afin de poursuivre le débat sur les
activités et les performances et accroitre ainsi I’implication et le professionnalisme ainsi que
les possibilités de comparaison.

e [La formation continue : les nouveaux rédacteurs d’items et les examinateurs qui rejoignent les
institutions aprés que le processus de standardisation a eu lieu devraient étre formés a I’aide
du CECR et des échantillons standards de performances et de modéles d’items, en utilisant les
techniques décrites dans ce chapitre.

Maillage du réseau

Les organismes doivent encourager 1’organisation de contacts entre des groupes locaux et entre des
groupes du secteur éducatif régional s’occupant de la langue concernée ainsi qu’entre des groupes
éducatifs régionaux s’occupant d’autres langues, afin de s’assurer que 1’interprétation des niveaux du
CECR est réellement partagée. La mise en réseau de groupes du méme secteur linguistique/éducatif de
pays voisins facilite la mise en relation des systémes et est également souhaitable.

Visites de controle

Les coordinateurs, comme les formateurs d’enseignants et les inspecteurs scolaires qui ont participé au
processus de standardisation programmeront des visites d’écoles afin d’accompagner le
fonctionnement du systéme local, d’organiser des stages de formation et de recyclage, de contréler le
déroulement de la passation des examens, la correction, la notation, etc. Ces visites stimuleront
également 1’échange d’informations entre les établissements et les individus.

Fiche Bl : Standardisation

Standardisation : Fiche de synthése

Lieu Date
Coordinateur Nom Institution/Projet
Etape Familiarisation 0
Formation [
Calibrage des performances 0
Etablissement de standards 0
Domaine(s) Evaluation d’échantillons de
production orale O
Evaluation d’échantillons de
production écrite [

Epreuve/item :
e  Compréhension de I’oral |
e  Compréhension de I’écrit |
e Travail en langue 0

Autre :
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Participants

Nombre

Fonctions

Activités réalisées

Familiarisation

Ilustration avec des exemplaires
standards

Pratique libre/contrdlée avec des
exemplaires calibrés

Calibrage d’échantillons de
performances locales

Réunion de synthése des
évaluateurs

Formation avec des items calibrés
Evaluation de la difficulté des
items

Retour d’information sur la
difficulté réelle des items

Autre

Matériel utilisé

Echantillons standards de
performances du CECR

Outils d’évaluation du CECR
(Tableaux 5.4, 5.5, 5.8)
Echantillons de performances
locales

Outils d’évaluation adaptés (a
annexer)

Epreuves et items de tests calibrés
sur le CECR

Epreuves et items de tests locaux
Autre :

Information sur les épreuves et
les items

Autres commentaires

Démarches de diffusion
envisagées

Fiche Bl : Standardisation: Fiche de synthése

5.3.  Les étapes du processus de standardisation

Concevoir, ¢laborer et diffuser des procédures de standardisation exige I’'implication, a différents
niveaux, de professionnels expérimentés exercant des fonctions diverses. Bien que des contextes
différents puissent entrainer des approches différentes, les étapes décrites dans cette partie doivent &tre

suivies pas a pas :

1 Familiarisation — 2 Formation — 3 Calibrage de performances — 4 Définition des standards

Figure 5.1 Le processus de standardisation
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Premiére étape : la Familiarisation devra comprendre les activités exposées en détail dans le
Chapitre 3 : examen des divers aspects du CECR, tri des échelles de descripteurs, utilisation
d’outils d’auto-évaluation, etc. Ces activités sont congues pour s’assurer que les participants a
un processus de standardisation ont une compréhension approfondie du CECR, de sa structure,
des catégories de description et des niveaux communs de référence. Avant de commencer la
formation a la standardisation, les participants doivent étre totalement familiarisés avec les
niveaux du CECR.

Deuxiéme étape : la Formation doit se faire en différentes étapes selon les savoir-faire
langagiers traités. On peut distinguer deux grandes sous-étapes: la premiére pour les
compétences de production et la seconde pour les compétences de réception et les
compétences de base.

Si I’on ne posséde pas d’échantillons standards de performances et/ou d’épreuves ou d’items
pour la langue dont on s’occupe, on utilisera des échantillons d’une autre langue (par exemple
I’anglais) pour cette étape. Pour les langues moins enseignées, cela signifie que les
participants au processus de standardisation devront partager un bon niveau de compétence (au
minimum C1) dans une des langues pour laquelle des copies standards sont disponibles.

o Performances: la formation des experts en évaluation des compétences de
production suppose que 1’on utilise des échantillons de performances orales et écrites
associées a ce Manuel et déja standardisées selon les niveaux du CECR, de fagon a
évaluer les performances en fonction des niveaux. Au cours de cette étape, les
participants évaluent les échantillons, débattent sur les niveaux auxquels ils ses situent
et acquicrent I’expérience de mise en relation de descripteurs écrits avec des niveaux
donnés de performance. Au cours de cette étape, il est essentiel d’atteindre un niveau
¢levé de consensus, les échantillons étant déja standardisés par rapport aux outils
d’évaluation constitués de descripteurs du CECR. Il est vital que I’interprétation des
niveaux du CECR a laquelle on arrive dans cette situation soit en adéquation avec les
interprétations données dans d’autres situations et que des groupes différents ne
développent pas leur propre interprétation exclusive.

o Taches et items: la formation des experts en évaluation des compétences de
réception suppose que 1’on évalue la difficulté des épreuves ou des items en fonction
des niveaux du CECR en utilisant des items calibrés associés a ce Manuel et déja
standardisés selon les niveaux du CECR. Au cours de cette étape, les participants
évaluent des épreuves ou des items, débattent pour savoir pourquoi certains se situent
a un niveau plutdt qu’a un autre et acquiérent I’expérience de la mise en relation des
descripteurs écrits avec des réalisations particuliéres dans des textes et des épreuves
ou items. A cette étape également, il est essentiel d’atteindre un niveau élevé de
consensus parce que ces items calibrés sont déja standardisés par rapport aux niveaux
du CECR.

Troisiéme étape : le Calibrage des performances se fait en appliquant le consensus auquel
on est arrivé dans 1’étape de Formation a I’évaluation des échantillons de performances locales
préalablement recueillis. Les « échantillons locaux » que 1’on utilisera peuvent étre
sélectionnés pour :

o une langue cible pour laquelle on n’a pas encore d’échantillons de performances
standards ;

o un secteur éducatif qui n’est pas représenté convenablement par des échantillons
standards, par exemple une langue de spécialité ;

o le systéeme éducatif local qui couvrirait, par exemple, le premier et le second
cycles du secondaire ainsi que I’enseignement aux adultes ;

o les taches utilisées dans les examens locaux.
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Ce processus entraine des démarches semblables a celles de la Deuxiéme étape et avec des activités
semblables afin d’évaluer le niveau des échantillons locaux en fonction du CECR. Le résultat, a
condition d’atteindre un consensus satisfaisant, sera un ensemble d’échantillons locaux de
performances orales et écrites standards reliées aux niveaux du CECR.

= Quatriéme étape : la Définition des standards est le processus qui consiste a définir les
« seuils » des différents niveaux d’un test. Dans le contexte de ce Manuel, cela signifie que
I’on définira les notes seuils ou les scores correspondant aux niveaux du CECR déclarés dans
I’examen ou le test. Le point de départ de ce processus est constitu¢ par I’évaluation de la
difficulté des épreuves et des items isolés. Ces jugements initiaux sur la difficulté doivent
alors étre confirmés par la preuve empirique de la difficulté réelle, dans la pratique, des
épreuves et des items. Enfin, définir des standards pour les examens ou les tests en fonction du
CECR implique également que 1’on examine la validité interne et externe, comme cela est
exposé dans le Chapitre 6.

5.4. Premiére étape : Familiarisation

Il est absolument essentiel de commencer tout processus de standardisation en faisant une sélection
parmi les exercices de familiarisation parmi ceux décrits au Chapitre 3.

L’expérience semble indiquer qu’il est indispensable de faire suivre une activité introductive (choisie
parmi les activités a a ¢) par au moins deux autres activités qui supposent une démarche plus détaillée
(choisie parmi les activités d a f).

5.5. Deuxiéme étape : Formation

L’objectif des activités exposées dans cette partie est de garantir que les praticiens impliqués dans ce
processus de formation peuvent relier leur interprétation des niveaux du CECR avec des échantillons
standards de performance et des épreuves ou des items calibrés. C’est la condition pour qu’ils puissent
ensuite évaluer, par rapport aux niveaux du CECR, des échantillons pertinents de performances locales
et des épreuves ou des items produits localement (Troisieme étape). Ce travail entrainera la mise en
pratique de leur compréhension « abstraite » des niveaux du CECR par une application sur des critéres
définis tirés du CECR.

On recommande aux utilisateurs de travailler avec des échantillons standards de performances du
CECR avant de passer a I’examen d’épreuves et d’items produits localement, méme s’ils ne disposent
pas d’échantillons de performances locales et méme si ’examen n’évalue pas les compétences de
production. L’observation de performances de niveaux différents aide aussi les rédacteurs d’items a
avoir une idée plus claire de ces niveaux.

Durée
Le temps nécessaire pour mener a bien la Deuxiéme étape dépendra :

= de la connaissance que les participants ont de la question pour avoir participé a des sessions
antérieures de formation d’évaluateurs ;

= de leur habitude a utiliser des échelles d’évaluation ;

= de leur expérience de la rédaction d’items et de 1’évaluation de la difficulté des épreuves ou
des items.

Avec des stagiaires expérimentés, on pourra éventuellement atteindre les objectifs de la premiére
partie de la Deuxiéme étape (Compétences de production orale et écrite) en une journée, en consacrant
la matinée a la production orale et I’aprés-midi a la production écrite. On peut alors passer a la
Troisiéme étape, le calibrage des performances, en travaillant le jour suivant avec des échantillons de
performances locales. Alternativement, on peut consacrer exclusivement le premier jour a la formation
et a la standardisation des activités sur des performances orales et le second jour sur des performances
écrites. Il faut chaque jour commencer le travail avec des échantillons standards de performances
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(Deuxiéme étape) le matin et passer au calibrage des échantillons locaux (Troisieme étape) 1’apres-
midi.

Le temps nécessaire a la seconde partie de la Deuxieme étape (Compétences de réception) dépendra
non seulement de la plus ou moins grande habitude que les participants ont du processus de sélection
et de rédaction d’épreuves ou d’items mais aussi du nombre de compétences a évaluer.

On peut suivre un déroulement identique pour chaque compétence. Si — comme on le recommande
dans ce Manuel — on travaille d’abord la Compréhension de 1’écrit, la standardisation d’items calibrés
peut avoir lieu le matin, suivie, ’aprés-midi, de I’évaluation des items de tests locaux (Quatrieme
étape : Définition de standards). Afin de calculer au mieux la durée de chaque étape et de planifier le
processus dans son ensemble, le coordinateur pourra préparer un tableau semblable au Tableau 5.1 :

Tableau 5.1 : Planification du processus de standardisation

Compétence Deuxieme étape

Production orale Une session'’

Production écrite Une session

Compréhension de 1’écrit

Compréhension de 1’oral

Utilisation de la langue. Grammaire™

Utilisation de la langue. Vocabulaire

Echantillons nécessaires

Le processus commence par 1’analyse et 1’évaluation d’échantillons standards d’Interaction orale et de
Production (vidéos : a produire’') du CECR, et se poursuit (le cas échéant) par des échantillons
standards d’Interaction écrite et de Production (textes a produire’®). Les échantillons standards de
production orale (vidéos) suivent une démarche classique qui comprend, de la part du candidat, une
phase de Production (un monologue suivi dans lequel le candidat explique quelque chose a un autre
candidat qui pose des questions) et une phase d’Interaction (dans laquelle les deux candidats débattent
spontanément d’un probléme)®.

Pour I’évaluation de la Production écrite, il est important de prendre connaissance d’échantillons
d’Interaction écrite (notes, lettres) ainsi que de Production écrite (descriptions, narrations, comptes
rendus) d’un candidat. Ceci est particuliérement important aux niveaux inférieurs.

Il peut arriver que I’on ne dispose pas d’échantillons standards de performances et/ou d’épreuves
calibrées pour la langue dont on s’occupe. Dans ce cas, la conclusion escomptée sera le résultat du
travail effectué sur des échantillons disponibles en anglais, utilisés comme catalyseurs (a condition que
les participants possédent un bon niveau de compétence dans cette langue, au minimum un niveau
C1). Si tel est le cas, il faudra 1’annoncer comme une formation indirecte dans la documentation
d’accompagnement.

' Une session est une période de 4-5 heures, y compris une pause de 20-30 minutes.

? La durée de Utilisation de la langue : vocabulaire et Utilisation de la langue : grammaire est évaluée sur la
base de 'utilisation des échelles de DIALANG déja disponibles pour ces composantes sur 1'utilisation de la
langue.

*! Echantillons standards du CECR pour la production orale et I’interaction. En cours de production : une vidéo
pour I’anglais, début 2004. Les vidéos pour d’autre langues pourraient faire I’objet d’un projet Socrates

22 Echantillons standards du CECR de production écrite et I’interaction. Il n’y a pas pour I’instant de projet
concret de recueil d’échantillons écrits.

» Ce déroulement standard a été adopté par le projet de recherche suisse qui a élaboré 1’échelle de descripteurs
du CECR. 1l limite les interventions/effets de I’interlocuteur. La cassette vidéo qui accompagne cette version
expérimentale du Manuel se compose d’enregistrements d’apprenants suisses dont les performances ont été
mathématiquement calibrées sur les niveaux du CECR.
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Le récapitulatif d’échantillons nécessaires (Tableau 5.2) pourra aider les coordinateurs.
Arriver au consensus et le vérifier

Tout au long du stage, les animateurs stimulent commentaires et discussions et résument les
évaluations de la fagon la mieux appropriée au contexte afin de parvenir a un consensus véritable.

Comme dans tout stage de formation d’évaluateurs, on demande aux stagiaires d’évaluer le niveau
correct d’un échantillon standard. Ce niveau est connu du coordinateur, mais n’est pas donné aux
stagiaires avant leur évaluation. Il ne sera donné qu’a la fin du stage, par le coordinateur.
Contrairement a la phase suivante (calibrage d’échantillons locaux), dans cette étape le groupe n’est
pas invité a trouver un consensus sur le niveau sans tenir compte de preuve antérieure, mais doit plutot
arriver a une réponse correcte en appliquant les critéres.

Tableau 5.2. Echantillons de performances pour la standardisation

Compétence Nombre d’échantillons

Production orale Echantillons d’Interaction orale et de Production : 9 au
minimum, 12 au maximum

Production écrite Echantillons d’Interaction écrite et de Production :
comme pour 1’Oral

Compréhension de 1’écrit Un minimum de 15 items (certains inclus dans un mini
test )

Compréhension de 1’oral Idem ?

Utilisation de la langue. Grammaire™ Idem ?

Utilisation de la langue. Vocabulaire Idem ?....

L’animateur doit savoir (a) conduire le groupe vers la réponse correcte au cours de ces expériences
initiales importantes et, (b) éviter de mettre en cause les participants trop séveres ou trop indulgents
dans leur interprétation avant qu’ils n’aient eu le temps de s’investir dans la formation — car cela
pourrait les perturber et déstabiliser leurs jugements ultérieurs. Il ne faut pas sous estimer le temps que
demande cette évolution. Il est essentiel d’accorder le temps nécessaire a la formation (Deuxiéme
étape) avant de passer au travail sur les échantillons locaux non encore standardisés.

Il y a deux écoles sur la fagon de conduire le groupe vers le consensus qui convient.

La premiére est une approche humaine ou 1’on évite d’embarrasser les participants en respectant
I’anonymat des évaluations. Cette approche garantit que les participants rapportent leur évaluation
réelle, ne sont pas « malmenés » et que le consensus qui émerge est un consensus authentique. Avec
cette approche, les individus sont influencés par les évaluations des autres: si un participant est
« marginal », il s’en rend compte et se recentre.

» C’est ce qui se passe avec le vote électronique (comme dans certains programmes de
télévision). Comme il est interactif, les « marginaux » sont amenés a reconsidérer leur opinion
de sorte que 1’écart diminue sans géne.

» La discrétion est également préservée si le coordinateur distribue des bulletins d’évaluation
sans faire de commentaires. Si I’on veut identifier les évaluateurs dans un recueil de données
pour des analyses ultérieures on peut utiliser des surnoms (Astérix par exemple) ou des
numéros de code imprimés sur les bulletins. La projection rapide des bulletins anonymes sur
un rétro projecteur ou dans un tableau de synthése expose les « marginaux » sans les géner — a
moins qu’ils ne décident d’argumenter !

** La durée de Utilisation de la langue : vocabulaire et Utilisation de la langue : grammaire est évaluée sur la
base de I’utilisation des échelles de DIALANG déja disponibles pour ces composantes sur ’utilisation de la
langue.
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La deuxiéme école préconise une approche plus vigoureuse : les opinions divergentes doivent
s’exprimer et faire 1’objet d’un débat si I’on veut parvenir a un vrai consensus. Le consensus sera ici
plus délibéré, résultat d’une discussion argumentée - et peut étre obtenu par un stagiaire convaincant.
C’est la raison pour laquelle il est bon que 1’animateur s’assure que les participants connaissent les
échantillons standards ainsi que la raison pour laquelle on a attribué tel niveau a tel échantillon ainsi
que son rapport avec les descripteurs.

» L’annonce conjointe, a haute voix, par chacun, de son évaluation est une technique efficace (et
amusante) qui permet aussi aux participants les plus timides ou les moins siirs d’eux de sauver
la face.

» Les stagiaires apprécient le travail en tandem ou en petits groupes. L’animateur peut circuler
et écouter les discussions, ramener éventuellement un groupe dans la bonne direction et
demander qu’un compte rendu soit fait par un rapporteur de chaque groupe. L’avantage
principal du travail en tandem ou en petits groupes est d’obliger de facon naturelle les
participants a utiliser les critéres définis pour justifier leurs jugements.

» La facon la plus simple d’enregistrer les résultats du groupe est de les recueillir au fur et a
mesure et de les présenter, sur une grille, au rétroprojecteur.

Quel que soit le type de fonctionnement choisi, le coordinateur devra calculer le pourcentage de
stagiaires qui s’accordent sur les différentes évaluations ou les coefficients de corrélation entre
évaluateurs. Le coordinateur devra décider de I'opportunité de communiquer ces chiffres aux
participants pour contribuer a la formation et a une meilleure convergence des évaluations.

Il est également intéressant de présenter un schéma de dispersion des résultats. Une fagon simple de le
faire est de produire un graphique (en tuyaux d’orgue) sur Microsoft Excel. Une autre consiste a
utiliser les boites a moustaches produites par SPSS (logiciel de statistiques). Pour un exemple de ce
type de graphique, voir la Figure 6.5 du Chapitre 6.

5.5.1. Formation avec des échantillons standards de Production
Interaction orale et Production

Il est essentiel pour ce stage, que les participants utilisent la grille d’évaluation de performance orale
(CECR Tableau 3*° reproduit ici comme Tableau 5.5), une échelle globale simplifiée d’aprés ce
tableau (Tableau 5.4) et une fiche standard d’évaluation pour noter leurs commentaires et le niveau
attribué a chaque performance (exemples donnés dans les Fiches B2 et B3).

Ce stage est organisé en trois phases :

o  Phase 1 : lllustration. Le coordinateur commence le stage par deux ou trois performances orales
standards pour exemplifier les niveaux. Le premier de ces exemples doit présenter une
performance de profil relativement « plat » parmi les catégories du Tableau 3 du CECR/ Tableau
5.5 du Manuel (a savoir, un locuteur qui serait par exemple de niveau Bl dans toutes les
catégories Etendue, Correction, Aisance, Interaction, Cohérence).

Le coordinateur projette la cassette vidéo et invite les stagiaires & commenter la performance avec
leurs voisins. A un moment donné, le coordinateur reconstitue le grand groupe et lui fait
expliciter pourquoi cette performance illustre le niveau décrit sur la grille du Tableau 3 du CECR
(Tableau 5.5 du Manuel) et non un niveau inférieur ou supérieur.

> On recommande que 1'un de ces échantillons standards introductifs montre un profil
moins régulier, par exemple si le locuteur est au niveau B1 dans certaines catégories
mais en B2 ou au moins en Bl+ dans d’autres. En effet, si la question des « profils
inégaux » n’est pas traitée assez tot au cours de la formation, elle peut poser
ultérieurement un probléme.

% Tableau 3 — Niveaux communs de compétence : Aspects qualitatifs de 1’utilisation de la langue parlée. p. 28.
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» Afin de mettre en évidence le fait que certains candidats peuvent avoir des profils trés
inégaux et qu’il faut examiner séparément les différentes catégories (Etendue,
Correction, Aisance, Interaction, Cohérence), les coordinateurs peuvent envisager
d’évaluer plusieurs performances dans la méme catégorie. Cela neutralise la tendance
naturelle des évaluateurs a laisser leur impression générale avoir une influence sur
leur jugement dans chaque catégorie (« effet de halo »).

» On peut demander aux participants d’utiliser d’abord 1’échelle globale (Tableau 5.4)
qui simplifie la grille du Tableau 3 du CECR (Tableau 5.5) afin de se rendre
parfaitement compte de leur impression globale sur le niveau des candidats avant
d’examiner les catégories de la grille du Tableau 3 du CECR (Manuel Tableau 5.5).
S’étant fait une premicre impression sur le niveau de la performance, ils devraient
alors consulter les descripteurs détaillés de ce Niveau sur la grille du Tableau 3 du
CECR (Manuel Tableau 5.5), lire les descripteurs pour les niveaux immédiatement
supérieur et inférieur de chaque catégorie et utiliser la grille pour tracer le profil de la
performance du candidat.

» lls devraient alors utiliser les descripteurs de cette grille comme fil directeur de la
discussion avec leur voisin.

» Le Tableau 3 du CECR (Tableau 5.5) présente les critéres : Etendue, Correction,
Aisance, Interaction, Cohérence.

- Dans un contexte d’évaluateurs monolingues, il peut étre souhaitable de
remplacer une des deux derni¢res colonnes par 1’échelle de Maitrise du
systéme phonologique du CECR 5.2.1.4.

- Avec des échantillons vidéos de langues maternelles variées et des
évaluateurs uniquement habitués au discours de I’apprenant par des locuteurs
de leur langue maternelle, les aspects phonologiques peuvent provoquer la
confusion et il peut étre préférable de ne pas essayer de les évaluer.

Phase 2 : Pratique. Dans cette seconde phase —ou 1’on utilisera de nouveau trois échantillons — le
role du coordinateur est d’aider les stagiaires a voir s’ils ont encore tendance a étre trop séveéres
ou trop indulgents. Si le vote s’est fait par bulletins, le coordinateur utilisera une fiche de synthése
sur transparent (par exemple la Fiche B3) pour enregistrer les évaluations. Tout au long de cette
phase, le coordinateur doit faire visualiser aux participants leur comportement en tant que groupe
et animer la discussion comme indiqué plus haut, sans embarrasser les individus.

» Les échantillons standards du CECR montrent des groupes de deux apprenants réalisant
d’abord une tache de Production suivie d’une Interaction. Il est possible de connaitre le
niveau des deux apprenants de la cassette mais il n’est pas judicieux de demander aux
évaluateurs en formation d’évaluer les deux locuteurs. L’expérience montre que des
évaluateurs inexpérimentés surestiment le niveau du meilleur locuteur et sous estiment
I’autre. En conséquence, il est préférable de se concentrer sur un seul des deux locuteurs,
en montrant sa phase de Production puis la phase d’Interaction entre les deux locuteurs. A
la fin, on peut organiser une discussion ouverte sur le niveau du second apprenant.

» Les coordinateurs doivent décident a I’avance s’ils continueront a utiliser 1’échelle globale
(Tableau 5.4) apres la phase d’Illustration. Elle est utile en ce sens (a) qu’elle donne aux
participants un point de départ pour la lecture de la grille (Tableau 3 du CECR ; Tableau
5.5 du Manuel) et, (b) qu’elle aide les participants & faire la part de leur premicre
impression par rapport a un jugement réfléchi — en particulier si ’on a consigné
séparément les deux réactions dans la fiche d’enregistrement proposée (Fiche B2).

» Sil’on n’a pas utilisé le vote anonyme, une technique efficace consiste en 1’écoute des
discussions des groupes et, lorsque tout le monde est regroupé, a faire donner «la
réponse » par les groupes avec lesquels on a la meilleure chance qu’elle soit correcte.

Phase 3 : Evaluation individuelle. Les stagiaires évaluent individuellement le reste des
performances, rendent leurs bulletins d’évaluation et discutent ensuite sur les niveaux du CECR
auxquels ces performances ont été affectées. On recommande vivement de continuer a analyser
les performances par blocs de trois. De la sorte, on focalisera mieux la discussion sur la
standardisation— plutét que d’entrer dans une discussion sur les mérites de certaines
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performances. Le dernier bloc de trois devrait faire 1’objet d’un accord presque général . La
grande majorité des participants devrait en effet étre d’accord sur le niveau avec une dispersion
inférieure a un niveau et demi. Par exemple, pour une performance que 1’on s’accorde a situer en
B1+, la dispersion des résultats ne devrait pas excéder la gamme de Bl a B2; pour une
performance que 1’on s’accorde a placer en B1, la dispersion devrait étre de A2+ a B1+.

Le stage se terminera lorsqu’on aura atteint ce niveau d’accord dans le groupe et que le
coordinateur (et les participants) seront satisfaits du degré de consensus atteint pour 1’évaluation
d’échantillons standards de performances orales.

» Au cours des discussions, et afin de contribuer a une meilleure compréhension du
niveau, le coordinateur décidera s’il est pertinent d’utiliser d’autres échelles de
production orale du CECR et de justifier plus en détail I’affectation de niveau.

» On recommande d’analyser au moins une performance par niveau du CECR au cours
du stage, de I’évaluer et d’en discuter.

» 1l est bon de disposer de plus d’une cassette d’échantillons vidéos du CECR et de les
avoir préparées de sorte a démarrer tout de suite sur le visionnement des échantillons
choisis pour la formation. On gagne du temps a ne pas embobiner/rembobiner. Si ce
n’est pas possible, il est alors essentiel de noter au préalable le numéro inscrit au
compteur pour le démarrage de chaque échantillon afin d’accéder trés rapidement a la
bonne séquence.

Tableau 5.3 : Planification du temps pour I’évaluation d’échantillons vidéos de performances

Recommandation : groupe de 30 participants au maximum

Premicere étape : Familiarisation 60 minutes
Deuxiéme étape : Travail sur des échantillons standards: 60 minutes
Phase 1 : Illustration avec environ trois performances standards 60 minutes
Pause

Phase 2 : Pratique sous contréle du coordinateur avec environ trois performances
standards

Phase 3 : Etape libre avec environ trois performances standards 60 minutes
60 minutes

Déjeuner

Troisiéme étape : Calibrage des échantillons locaux :

Evaluation individuelle et discussion de groupe sur environ trois performances 60 minutes

Evaluation individuelle d’environ cing performances supplémentaires 60 minutes

Pause

Planification du suivi et mise en réseau 60 minutes

Synthése et cloture 30 minutes

Documents et matériel a préparer
Photocopies pour tous les participants :
o Grille d’évaluation du CECR Tableau 3/du Manuel Tableau 5.5
Echelle d’évaluation simplifiée ci-dessus : Tableau 5.4 (si nécessaire)
o  Feuilles d’évaluation pour les participants : exemples des Fiches B2 et B3
o Choix d’échelles complémentaires pertinentes ou Tableau 4.4
Auxquels s’ ajoutent
e Des vidéos de performances standards
o e Manuel
o des fiches de synthése pour le coordinateur et des transparents (Fiche B 4)
o des vidéos locales (enregistrées et/ou sélectionnées selon les instructions des Etudes de cas)
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Production écrite

Le deuxiéme stage sur des échantillons standards est consacré a 1’analyse et a 1’évaluation de
performances écrites standards. On recommande ici une démarche semblable a celle effectuée pour les
performances orales. La grille d’évaluation a laquelle se reporter est fournie par le Tableau 5.8. Cette
grille combine les descriptifs généraux du Tableau 5.4 (Echelle d’évaluation générale de 1’oral) et les
criteres détaillés d’Etendue, Cohérence et Correction. S’y ajoutent — a droite — deux colonnes sur la
Description et sur I’ Argumentation qui ne doivent étre utilisées que pour les textes de ce type.

o Phase 1: Illustration : Le stage commence par deux ou trois performances écrites standards que
le coordinateur utilise pour exemplifier les niveaux. Le premier de ces exemples doit présenter
une performance de profil relativement « plat » parmi les catégories du Tableau 5.8 du Manuel (a
savoir, un locuteur qui serait par exemple de niveau Bl dans toutes les catégories Etendue,
Correction, Aisance, Interaction, Cohérence et également d’un bon niveau pour décrire et
argumenter). Comme pour les exemples de performance orale, le coordinateur peut envisager
d’évaluer plusieurs performances écrites dans une méme catégorie afin que les participants se
rendent compte de « I’effet de halo ».

Le coordinateur invite les stagiaires, individuellement ou en tandems, a lire les textes et a
examiner la performance par rapport aux critéres du Tableau 5.8. A un moment donné, le
coordinateur reconstitue le grand groupe et lui fait expliciter comment cette performance illustre
le niveau décrit sur la grille du Tableau 5.5 et pourquoi elle n’est pas du niveau inférieur ou
supérieur.

» On recommande que I’un de ces premiers échantillons standards montre un profil
moins régulier, par exemple que le locuteur soit au niveau Bl dans certaines
catégories mais en B2 ou au moins en B1+ dans d’autres. En effet, si la question des
« profils inégaux » n’est pas traitée assez tot au cours de la formation, elle peut poser
ultérieurement un probléme.

e  Phase 2 : Pratique : Dans cette seconde phase — ot I’on utilisera de nouveau trois échantillons —
le role de I’animateur est d’aider les stagiaires a voir s’ils ont encore tendance a étre trop sévéres
ou trop indulgents. Si le vote s’est fait par bulletins, le coordinateur utilisera une fiche de synthese
(par exemple la Fiche B3) pour rapporter les évaluations sur transparent.

Tout au long de cette phase, le coordinateur doit faire visualiser aux participants leur
comportement en tant que groupe et animer la discussion comme indiqué plus haut, sans
embarrasser les individus.

» Sil’on n’a pas utilisé le vote anonyme, une technique efficace consiste en 1’écoute des
discussions des groupes et, lorsque tout le monde est regroupé, a faire donner «la
réponse » par les groupes avec lesquels on a la meilleure chance qu’elle soit correcte.

e Phase 3: Evaluation individuelle. Les stagiaires évaluent individuellement le reste des
performances, rendent leurs bulletins d’évaluation et discutent ensuite des niveaux du CECR
auxquels ces performances ont été affectées.

On recommande trés vivement de continuer a analyser les performances par blocs de trois. De
la sorte, on focalisera mieux la discussion sur la standardisation — plutot que d’entrer dans une
discussion sur les mérites de certaines performances. Le dernier bloc de trois devrait faire
I’objet d’un accord. C’est-a-dire que la grande majorité des participants devraient étre
d’accord presque général sur le niveau avec une dispersion inférieure a un niveau et demi. Par
exemple, pour une performance que I’on s’accorde a situer en B1+, la dispersion des résultats
ne devrait pas excéder la gamme de B1 a B2 ; pour une performance que 1’on s’accorde a
placer en B1, la dispersion devrait étre de A2+ a B1+.

Le stage se terminera lorsqu’on aura atteint ce niveau d’accord dans le groupe.
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» Comme au cours des discussions sur la production orale et les échantillons d’interaction,
le coordinateur peut décider d’utiliser des échelles spécifiques®® pour faciliter un accord et
mieux justifier ’affectation a un niveau donné. Le coordinateur peut également distribuer
le Tableau 4.4 du Chapitre 5 sur la Spécification.

On recommande d’analyser au moins une performance par niveau du CECR au cours du stage, de
I’évaluer et d’en discuter.

TABLEAU 5.4 : ECHELLE DE PRODUCTION ORALE GENERALE

C2

Transmet, avec naturel et précision des nuances de sens subtiles.

Est capable de s'exprimer spontanément et avec beaucoup d’aisance, de communiquer facilement avec
habileté et de discriminer avec précision des nuances de sens subtiles. Peut produire des descriptions
claires, réguliéres et bien structurées.

C1

S’exprime spontanément et avec aisance dans un discours clair et bien structuré.

Est capable de s’exprimer spontanément et avec aisance, presque sans effort, dans un discours
régulier. Peut faire des descriptions claires et détaillées de sujets complexes. Niveau élevé de
correction ; les erreurs sont rares.

B2+

B2

Exprime ses opinions sans effort notable.

Est capable de communiquer sur une gamme étendue de sujets et de produire des énoncés sur un
rythme assez régulier. Peut faire des descriptions claires et détaillées sur une vaste étendue de sujets
relatifs a son centre d'intérét. Ne commet pas de fautes qui provoquent des malentendus.

B1+

B1

Rapporte de facon compréhensible ce qu'‘il/elle tient a dire

Est capable de tenir un discours compréhensible méme si les pauses pour rechercher des mots ou des
phrases sont trés évidentes ainsi que la remédiation. Peut relier des éléments discrets simples en un
paragraphe articulé pour faire des descriptions simples sur des sujets familiers variés dans sons
domaine. Utilisation raisonnablement juste d'un répertoire de base associé aux situations les plus
prévisibles.

A2+

A2

Rapporte des informations de base sur, par exemple, le travail, la famille, les loisirs, etc.

Est capable de communiquer dans un échange simple et direct d’informations sur des sujets courants.
Peut se faire comprendre dans de trés courts énoncés méme si les pauses, les hésitations et la
reformulation sont trés évidentes. Peut décrire en termes simples ses conditions de vie, ses études,
son métier présent ou passé. Utilise correctement des structures simples mais peut commettre des
fautes de base systématiquement.

Al

Fait des énoncés simples sur des détails personnels et des sujets trés familiers.

Est capable de se faire comprendre de facon simple, de poser des questions sur des détails personnels
et d'y répondre a condition que l'interlocuteur parle lentement et clairement et soit prét a aider. Peut
se débrouiller avec des énoncés tres courts, isolés, le plus souvent stéréotypés. De nombreuses pauses
pour chercher ses mots et prononcer les moins familiers.

Au-
dessous
de A1

N’est pas dans la norme Al

Utiliser cette échelle pour les deux ou trois premieéres minutes d’un échantillon de

production orale afin de décider approximativement du niveau auquel on pense que le

locuteur se trouve.
Puis passer au Tableau 5.5 (Tableau 3 du CECR) et évaluer plus en détail la performance par
rapport aux descripteurs de ce niveau.

% Production écrite générale, Ecriture créative, Essais et rapports.
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TABLEAU 5.5 : GRILLE DES CRITERES D’EVALUATION DE L’ORAL

(CECR Tableau 3)
ETENDUE CORRECTION AISANCE INTERACTION COHERENCE
Montre une grande souplesse | Maintient constamment un haut | Peut s'exprimer longuement, Peut interagir avec aisance et | Peut produire un discours
dans la reformulation des idées | degré de correction spontanément dans un discours | habileté en relevant et utilisant | soutenu cohérent en utilisant

sous des formes linguistiques
différentes lui permettant de
transmettre avec précision des

grammaticale dans une langue
complexe, méme lorsque
I'attention est ailleurs (par

naturel en évitant les difficultés
ou en les rattrapant avec assez
d'habileté pour que

les indices non verbaux et
intonatifs sans effort apparent.
Peut intervenir dans la

de maniére compléte et
appropriée des structures
organisationnelles variées

C2 nuances fines de sens afin exemple, la planification ou linterlocuteur ne s'en rende construction de I'échange de | ainsi qu'une gamme étendue
d'insister, de discriminer ou de [ 'observation des réactions des | presque pas compte. fagon tout a fait naturelle, que | de mots de liaisons et autres
lever I'ambiguité. A aussi une | autres). ce soit au plan des tours de articulateurs.
bonne maitrise des expressions parole, des références ou des
idiomatiques et familieres. allusions, etc.

A une bonne maitrise d'une Maintient constamment un haut | Peut s'exprimer avec aisance et | Peut choisir une expression Peut produire un texte clair,
grande gamme de discours degré de correction spontanéité presque sans adéquate dans un répertoire | fluide et bien structuré,
parmi lesquels il peut choisir la | grammaticale ; les erreurs sont | effort. Seul un sujet courant de fonctions démontrant un usage
formulation lui permettant de rares, difficiles a repérer et conceptuellement difficile est discursives, en préambule &8 | contr6lé de moyens
s'exprimer clairement et dans le | généralement auto-corrigées susceptible de géner le flot ses propos, pour obtenir la linguistiques de structuration

C1 registre convenable sur une quand elles surviennent. naturel et fluide du discours. parole ou pour gagner du et d'articulation.
grande variété de sujets d'ordre temps pour la garder pendant
général, éducationnel, qu'il/elle réfléchit.
professionnel ou de loisirs, sans
devoir restreindre ce qu'il/elle
veut dire.

B2+
Possede une gamme assez Montre un degré assez élevé Peut parler relativement Peut prendre ['initiative de la | Peut utiliser un nombre
étendue de langue pour pouvoir [ de contréle grammatical. Ne fait | longtemps avec un débit assez | parole et son tour quand il limité d'articulateurs pour lier
faire des descriptions claires, pas de fautes conduisant a des | régulier ; bien qu'il /elle puisse | convient et peut clore une ses phrases en un discours
exprimer son point de vue et malentendus et peut le plus hésiter en cherchant structures | conversation quand il le faut, | clair et cohérent bien qul'l
développer une argumentation | souvent les corriger lui/elle- ou expressions, I'on remarque | encore qu'éventuellement puisse y avoir quelques

B2 sans chercher ses mots de méme. peu de longues pauses. sans élégance. Peut faciliter la | "sauts" dans une longue
maniére évidente. poursuite d'une discussion sur | intervention.

un terrain familier en
confirmant sa compréhension,
en sollicitant les autres, etc.

B1+
Possede assez de moyens Utilise de fagon assez exacte | Peut discourir de maniere Peut engager, soutenir et Peut relier une série
linguistiques et un vocabulaire | un répertoire de structures et compréhensible, méme si les clore une conversation simple | d'éléments courts, simples
suffisant pour s'en sortir avec [ "schémas" fréquents, courants | pauses pour chercher ses mots | en téte-a-téte sur des sujets | et distincts en une suite
quelques hésitations et dans des situations prévisibles. | et ses phrases et pour faire ses | familiers ou d'intérét linéaire de points qui
quelques périphrases sur des corrections sont trés évidentes, | personnel. Peut répéter une | s'enchainent.

B1 sujets tels que la famille, les particuliérement dans les partie de ce que quelqu'un a
loisirs et centres d'intérét, le séquences plus longues de dit pour confirmer une
travail, les voyages et I'actualité production libre. compréhension mutuelle.

A2+
Utilise des structures Utilise des structures simples Peut se faire comprendre dans | Peut répondre a des Peut relier des groupes de
élémentaires constituées correctement mais commet une bréve intervention méme si | questions et réagir a des mots avec des connecteurs
d'expressions mémorisées, de | encore systématiquement des | la reformulation, les pauses et [ déclarations simples. Peut simples tels que "et", "mais"
groupes de quelques mots et erreurs élémentaires. les faux démarrages sont indiquer qu'il/elle suit mais est | et "parce que".
d'expressions toutes faites afin évidents. rarement capable de

A2 de communiquer une comprendre assez pour
information limitée dans des soutenir la conversation de
situations simples de la vie son propre chef.
quotidienne actualité.

Possede un répertoire A un contréle limité de quelques | Peut se débrouiller avec des Peut répondre a des Peut relier des mots ou
élémentaire de mots et structures syntaxiques et de énonces fres courts, isolés, questions simples et en poser | groupes de mots avec des
d'expressions simples relatifs a | formes grammaticales simples [ généralement stéréotypés, avec | sur des détails personnels. connecteurs tres

A1 des situations concrétes appartenant a un répertoire de nombreuses pauses pour Peut interagir de fagon simple, | élémentaires tels que "et" ou
particuliéres mémorisé chercher ses mots, pour mais la communication "alors".

prononcer les moins familiers et
pour remédier a la
communication.

dépend totalement de la
répétition avec un débit plus
lent, de la reformulation et des
corrections.
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Fiche B2 : Evaluation analytique

NOM DE L'APPRENANT

Niveaux : B, W, W+, T, T+, V,V+,E, M

1. Impression initiale

Classement - échelle globale

2. Analyse détaillée / Estimation a I'aide de la grille

ETENDUE CORRECTION |AISANCE INTERACTION COHERENCE

3. Classement final

Fiche B2 : Fiche analytique d’évaluation
Eurocentres (North 1991/1992)/Projet suisse (Schneider and North 2000)

Fiche B3 : Evaluation globale (DIALANG)

Compétence : Niveau estimé Commentaires

Echantillon d’activité 1

Echantillon d’activité 2

Echantillon d’activité 3

Echantillon d’activité 4

Echantillon d’activité 5

Echantillon d’activité 6

Echantillon d’activité 7

Echantillon d’activité 8

Exemple d’une fiche d’évaluation simple qui demande au participant d’évaluer globalement le niveau de
chaque échantillon ou tdche. On peut ['utiliser pour évaluer des performances ou des épreuves d’examen
et items de tests.
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Fiche B4 : Synthese de I’évaluation globale

Astérix | Idéfix | Bécassine | Tintin | Henri 4 | Hercule | Autre | Autre | Autre
Poirot | nom | nom | nom
de de de
code | code | code
Premier item
Deuxiéeme item
Troisieme item
Quatriéme item

Fiche B4 : Fiche de synthése de I’évaluation globale (DIALANG)

Tableau 5.6 : Planification du temps pour I’évaluation d’échantillons de performances écrites

Recommandation : groupe de 30 participants au maximum

Activités d’introduction (Familiarisation) 60
minutes

Travail sur des échantillons standards : 60

Phase 1 : Illustration avec environ trois performances standards minutes

Pause

Phase 2 : Pratique sous contréle avec environ trois a cing performances standards

Phase 3 : Etape libre avec environ trois performances standards 60
minutes
60
minutes

Déjeuner

Calibrage des échantillons locaux :

Evaluation individuelle et discussion de groupe de performances d’un niveau élevé, moyen | 60

et faible minutes

Evaluation individuelle d’environ cing performances supplémentaires 60
minutes

Tableau 5.7 : Documents et matériel a préparer pour I’évaluation de la production écrite

Documents et matériel a préparer
Photocopies pour tous les participants :
o Grille d’évaluation (Tableau 5.8)
o Feuilles d’évaluation pour les participants : exemples des Fiches B2 et B3
o Choix d’échelles complémentaires pertinentes ou Tableau 4.4
Auxquels s’ ajoutent
o des textes de performances standards
o des fiches de synthése pour le coordinateur et des transparents (Fiche B 4)

o des textes produits localement (enregistrées et/ou sélectionnées selon les instructions des

Etudes de cas)
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5.5.2. Formation a I’aide d’échantillons calibrés pour les Compétences de réception et la
compétence linguistique

L’objectif des activités décrites dans cette partie est de s’assurer que les praticiens impliqués dans le
processus de formation peuvent établir le lien entre leur interprétation des niveaux du CECR et celle
d’items calibrés de sorte a pouvoir ultérieurement construire sur cette compréhension commune afin
de:
- relier les épreuves ou les items pertinents produits localement aux niveaux du CECR
- acquérir une compétence pour 1’élaboration d’épreuves ou d’items pouvant éventuellement se
réclamer d’une liaison avec les Niveaux du CECR.

Les techniques décrites pour les épreuves et les items évaluant des compétences de réception peuvent
étre, le cas échéant, transférées a I’évaluation d’autres aspects de I’utilisation de la langue tels que la
grammaire et le vocabulaire.

Les-taches qui impliquent des compétences intégrées (par exemple, écouter un texte et répondre a des
questions puis utiliser 1’information donnée pour faire un résumé) devront étre considérées du double
point de vue de la difficulté des aspects réceptifs et productifs. Il y a généralement une différence
délibérée de difficulté entre les deux parties de la tache, et il faut traiter cette question au cours de la
formation. La difficulté des items peut varier (et on peut la faire varier systématiquement si on le
souhaite) en fonction du texte lu ou écouté, de I’aptitude a la compréhension que I’on teste et de la
réponse que le candidat doit donner pour manifester sa compréhension.

Une formation a 1’évaluation des épreuves est nécessaire. Elle permet aux rédacteurs d’affiner leur
sélection de textes et de tiches et de produire des items de tests ciblés sur un niveau spécifique du
CECR. Elle permet également d’ aider les producteurs d’examens et de tests a estimer le niveau des
items du CECR. Comme cela a été fait avec les échantillons de performances, on mettra d’abord en
place une formation avec des prototypes, des items types dont le coefficient de difficulté est connu,
avant de passer au processus d’analyse d’épreuves ou d’items produits localement et dont le
coefficient de difficulté est également connu (5.6.2, Troisiéme étape). Le Chapitre 6 sur la Validation
empirique donne des informations importantes sur les différentes fagons de recueillir des données
adéquates pour le calibrage et de les analyser.

La formation avec des items calibrés prépare, dans 1’ordre, a :

1. se rendre pleinement compte de 1’étendue des sous échelles de descripteurs du CECR pour des
domaines particuliers (voir Chapitre 4) ;

2. identifier la pertinence du contenu des items analysés en fonction de ce que recouvre le

construct par rapport aux niveaux et aux échelles du CECR ;

estimer le niveau de I’item en fonction des descripteurs pertinents du CECR ;

4. examiner les raisons possibles de divergences entre les niveaux estimés et les niveaux
empiriques ;

5. confirmer le niveau de difficulté par confrontation avec les données empiriques.
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I est essentiel de commencer la formation avec la compréhension de 1’écrit. De méme qu’il est plus
facile de travailler sur des performances orales et écrites (que 1’on peut observer en direct) que de
travailler sur des compétences de réception (qu’on ne peut pas observer), il est de loin beaucoup plus
facile d’organiser un travail de groupe sur la lecture et la relecture de textes et d’épreuves ou d’items
imprimés (que 1’on peut voir) que d’écouter ou de visionner a de nombreuses reprises des textes et des
items de compréhension de 1’oral (que 1’on ne peut pas observer).

Une fois le processus d’évaluation des items de compréhension de 1’écrit achevé, il sera plus facile
d’organiser le stage sur D’aptitude a la compréhension de 1’oral et de travailler sur des textes de

compréhension de 1’oral car les stagiaires auront déja I’habitude du travail a faire.

Le coordinateur doit décider de I’organisation des stages et estimer leur durée qui dépendra de la
situation et de la formation antérieure des participants. Voir la Partie 5.2.1 sur la Planification.
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Familiarisation nécessaire

Méme si les stagiaires ont déja participé au stage de Familiarisation décrit dans le Chapitre 3, avant de
commencer 1’évaluation de la difficulté et la définition de standards, une activité de tri de descripteurs
de la compétence que 1’on étudie doit avoir lieu.

Le CECR fournit des échelles globales générales (par exemple « Réception », « Compréhension
générale de 1’écrit », « Compréhension générale de 1’oral ») mais aussi des échelles spécialisées qui
décrivent les différentes activités langagicres de réception (par exemple « Comprendre en tant
qu’auditeur ») et de stratégies (« Reconnaitre des indices et faire des déductions »).

Les coordinateurs devront décider des échelles les plus pertinentes pour les objectifs de I’examen dans
le contexte ou on le passe. Le travail doit toujours commencer par 1’analyse et la discussion des
échelles générales (par exemple « Compréhension générale de 1’oral »). Les animateurs regrouperont
ensuite les sous échelles les plus pertinentes pour la compétence concernée dans la situation donnée
(par exemple « Comprendre en tant qu’auditeur ») ou utiliseront les reformulations des descripteurs du
CECR pour I’auto-évaluation, utilisées dans le projet DIALANG (CECR, Annexe C) et demanderont
aux stagiaires de trier les descripteurs selon les 6 niveaux du CECR (voir Partie 3.2, activité f).

La standardisation des épreuves ou des items qui évaluent des compétences linguistiques devra se faire
selon une approche sensiblement différente de celle adoptée pour la compréhension de I’oral ou pour
la compréhension de 1’écrit parce qu’il est nécessaire de préciser le type de composantes que 1’on peut
s’attendre a trouver aux différents niveaux. Le CECR fournit des descripteurs généraux pour des
¢léments de la compétence de communication langagiére (CECR Partie 5.2 ; Manuel Tableau 4.3)
mais les spécifications linguistiques de ce type sont propres a chaque langue. La série des
spécifications du Conseil de I’Europe, Waystage, Threshold et Vantage auxquels s’ajoutent Profile
Deutsch et son équivalent francais apportent des informations de départ pour 1’élaboration de
spécifications de ce type. Le projet DIALANG a aussi ¢élaboré un ensemble de spécifications pour 14
langues, comprenant des conseils aux rédacteurs d’épreuves ou d’items.

Le processus de standardisation se déroule également en trois phases :

e  Phase 1 : Illustration : Premicre évaluation du niveau d’un texte et de 1’épreuve ou des items qui
y correspondent. Cette activité préliminaire aidera les participants a s’entendre sur les niveaux du
CECR pour la compétence évaluée.

11 est essentiel d’examiner a la fois le niveau du texte d’origine et la difficulté de I’épreuve ou
des items qui ’accompagnent. Un texte ne peut pas avoir un « niveau ». C’est la compétence des
candidats, telle qu’elle se manifeste dans leurs réponses aux questions, que 1’on peut relier a un
niveau du CECR. Ce qu’on peut dire au mieux d’un texte c¢’est qu’il convient pour étre utilisé
dans un examen ou un test visant un niveau donné.

Les utilisateurs se rapporteront aux fiches complétées du Chapitre 4 (Spécifications) et
examineront la difficulté du texte et de la tiche par rapport aux parties appropriées du CECR.
Pour la Compréhension de I’écrit, par exemple, on utilisera la Fiche A10. Le Tableau 5.9 indique
les parties du CECR auxquelles se reporter :

Tableau 5.9 : Sources de références dans le CECR

Domaine Référence dans le CECR
Situations, catégories de contenu, domaines Tableau 5, chapitre 4, 4.1
Thémes de communication Listes, chapitre 4, 4.2
Activités de communication Listes, chapitre 4, 4.3
Activités de communication et stratégies Listes, chapitre 4, 4.4.2.2
Textes et types de textes Listes, chapitre 4, 4.6.2 et 4.6.3
Caractéristiques du texte : longueur de la tache, | Informations, chapitre 7, 7.3.2.2
cohérence et structure des tiches
Activités Description, chapitre 7, 7.1, 7.2 et 7.3
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Cette activité doit se faire individuellement dans un premier temps. Le coordinateur, de méme
que précédemment, devra faire prendre conscience aux stagiaires des convergences ou des
divergences de leurs évaluations.

> Il est trées important que les stagiaires lisent réellement le texte et répondent
individuellement aux questions qui s’y rapportent avant d’évaluer en groupe la difficulté
des questions traitées et le niveau du CECR qu’elles représentent le mieux.

»  Apres avoir répondu aux questions, ils devraient étre en mesure de comparer leur propre
réponse et la réponse correcte a chaque question. Pour s’assurer d’une compréhension
claire du corrigé type ou du baréme, il est bon qu’une discussion précéde I’évaluation de
la difficulté des questions. Les participants procédent a une évaluation individuelle avant
de justifier leur décision en petits groupes ou par deux.

> Il est également essentiel que le coordinateur donne des consignes claires sous forme d
instructions précises distribuées aux stagiaires. L’épreuve ou I’item est la mise en ceuvre
d’un descripteur du CECR et le probléme est de savoir a quel niveau 1’apprenant doit se
trouver pour étre capable de faire ce qui est décrit (c’est-a-dire de répondre correctement).

L’instruction précise que les évaluateurs doivent appliquer individuellement pour chaque item
est:

« A partir de quel niveau du CECR un candidat peut-il donner une réponse correcte a l’épreuve
ou al’item ? »

> Les participants notent individuellement leur évaluation des items, et ensuite par deux ou
en petits groupes, justifient leurs décisions.

> A la fin de I’activité, le coordinateur révéle « le » niveau sur lequel la ou les question(s)
sont effectivement calibrées.

Phase 2 : Pratique suivie : Une fois les phases d’illustration et de discussion achevées et un
accord obtenu sur la une commune d’envisager le processus, on demandera aux participants
d’évaluer individuellement différents textes accompagnés des tiches et des items qui leur
correspondent, de les relier aux niveaux du CECR et d’identifier les descripteurs du CECR que
chaque tache ou item met en ceuvre.

De méme que pour 1’évaluation des échantillons de production orale et écrite, on peut poursuivre
le travail avec 4 a 6 questions ou 2 ou 3 mini tests (un texte avec plus d’une question). On
demandera aux stagiaires de :

» Lire les textes et répondre aux questions correspondantes puis remplir une grille (voir
ci-dessous) donnant leur évaluation de chaque item afin de :

» Identifier les descripteurs du CECR que I’item met en ceuvre

» Classer chaque question sur 1’un des six niveaux du CECR :

Fiche B5 : Fiche d’évaluation des questions/items (DIALANG)

Compétence Descripteur mis en Niveau attribué Commentaires
cuvre (En incluant les
(Enumeérer les sous références a la Fiche
échelles et le niveau) A9)

Question/item 1

Question/item 2

Question/item 3

Question/item 4

Question/item 5

Etc.
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Le travail de groupe portera sur :

» Le type de question (réponse sélectionnée, réponse construite) et comment cela affecte la
difficulté de I’item.

» Lamise en ceuvre de divers descripteurs du CECR dans le texte et dans la tache.

» La preuve dont on dispose pour justifier le calibrage de chaque item sur un des niveaux du
CECR.

» Les autres aspects pertinents des caractéristiques de la question, du texte, de la réponse, portés
dans la colonne « commentaires ».

Il faut remarquer a cet égard que les évaluateurs ont tendance a surestimer la difficulté des questions a
réponse sélectionnée (par exemple a choix multiple) et de sous estimer la difficulté des réponses
construites (par exemple, répondre a une question, finir une phrase). Demander aux participants de
répondre effectivement aux questions avant de se lancer dans des discussions sur la difficulté peut
permettre de réduire le probléme. Quoi qu’il en soit, se centrer sur 1’interaction entre un texte et un
type d’item pour définir la difficulté — en fonction de la mise en ceuvre d’un descripteur du CECR —
est une sensibilisation nécessaire a ce moment de la formation.

Les coordinateurs susciteront & nouveau des commentaires et des discussions. Ils feront une synthése
claire des évaluations et les présenteront sous forme schématique non seulement pour que les
stagiaires puissent les visualiser mais aussi pour en garder trace dans la documentation.

e Phase 3 : Evaluation individuelle : Les stagiaires continuent a travailler individuellement avec le
reste des items puis discutent des niveaux du CECR auxquels ils ont été calibrés. De méme que
pour les performances de production écrite et orale, on recommande de travailler sur des groupes
de 4 a 6 items. Cela permet de centrer la discussion sur la standardisation plutdt que sur les
propriétés des épreuves ou des textes. Le dernier groupe d’items devrait faire I’objet d’un large
consensus.

On recommande aux participants de travailler de la méme facon qu’avec les échantillons de
performances, en utilisant la grille pour consigner leurs évaluations jusqu’a ce le groupe atteigne une
dispersion des résultats de un niveau et demi (par exemple de A2+ a B1+).

Le coordinateur peut utiliser une Fiche d’évaluation globale comme celle qui se trouve en 5.5 (Fiche
B4) afin de reporter sur un transparent les évaluations faites par les stagiaires et de faire apparaitre
visuellement les variations de leur accord. Cette fiche sera nécessaire a la documentation de la
Deuxiéme étape.

5.6. Troisieme étape : Calibrage des performances

Une fois que I’on a achevé la formation a la standardisation (Deuxiéme étape) et que I’on considére
que le consensus sur 1’évaluation des échantillons standards est satisfaisant (dispersion égale a un
niveau et demi, c’est-a-dire de A2+ a B1+), la phase de travail sur les performances des apprenants
locaux peut commencer.

On appliquera des techniques semblables a celles utilisées antérieurement pour la formation a la
standardisation.

Durée
La phase de calibrage des échantillons locaux doit avoir lieu aussitot que possible apres la formation a
la standardisation. On recommande trés vivement qu’elle ait lieu au cours du méme stage, 1’apreés-midi

méme ou le jour suivant. Le coordinateur sera le mieux placé pour juger si cela est faisable ou s’il vaut
mieux le faire plus tard.
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Si le calibrage se fait au cours d’un stage a part on recommande, au cours d’une phase
d’harmonisation de montrer aux stagiaires des extraits d’une ou deux performances standards évaluées
au cours de la session précédente et on leur rappelle la discussion qui a eu lieu.

Echantillons nécessaires

Méme si cela retarde le projet, il est important d’investir du temps et de I’énergie pour recueillir un jeu
d’échantillons locaux de bonne qualité. Une fois calibrés sur le CECR, il y a des chances pour que ces
échantillons prennent tout leur sens en termes de référence. On recommande en conséquence de faire
un choix réfléchi des épreuves ou des items pour garantir la qualité, la représentativité (en ce qui
concerne les candidats) et le contenu couvert par I’examen.

Le processus de collecte peut &tre trés semblable a celui du processus de production d’épreuves ou
d’items :

Définition des critéres de sélection

Identification des échantillons de candidats

Travail en atelier pour étudier et filtrer les échantillons en fonction de leur qualité
Sélection

Vérification de la représentativité du jeu d’échantillons sélectionnés

Apport éventuel d’échantillons supplémentaires pour « compléter » 1’ensemble.

Il est essentiel que les échantillons locaux de performances utilisés pour le calibrage comprennent,
pour les mémes candidats, des discours de types différents.

Pour une vidéo, cela suppose une activité avec des phases qui illustrent différents types de discours. La
technique de tournage pour filmer les échantillons standards a été congue pour éviter 1’influence de
I’interlocuteur locuteur natif et pour fournir un échantillon équilibré de production aussi bien que
d’interaction orale.

Pour la production écrite, différents types de textes sont suggérés. Il est préférable que les échantillons
d’écrit incluent a la fois des productions libres (par exemple, une lettre amicale, une description) et des
activités plus formelles ou les candidats suivent un modéele appris (par exemple, la lettre de
confirmation d’une réservation d’hotel). Ceci est particuli¢rement important, notamment aux niveaux
¢élémentaires.

Il est essentiel de veiller a ce que les échantillons de productions recueillis pendant le processus de
production, d’administration, d’enregistrement ou de documentation soient de bonne qualité et
utilisables. Dans le cas des vidéos, cela implique un son et une image de qualité”’ ; dans le cas de
textes écrits cela signifie que les performances n’ont pas été biaisées par des circonstances extérieures
dues a une prolongation du temps imparti, I’usage de dictionnaires, une mauvaise écriture, etc.

Parvenir au consensus et le vérifier

En général, les procédures a suivre sont celles décrites dans la Deuxiéme étape : Standardisation (voir
Partie 5.5 Phase 2 « Pratique» et Phase 3 « Evaluation individuelle »). Le processus a suivre avec des
échantillons produits localement sera semblable a la phase de « Pratique» des ateliers sur les
échantillons standards. Cela comprendra :

7 Si une vidéo est ultérieurement copiée sur un « master » lui-méme copié pour distribution, les utilisateurs
auront alors une copie de troisiéme génération qui aggrave tous les défauts sonores. C’est la raison pour laquelle
on recommande d’utiliser foujours un micro extérieur et non celui de la caméra. Avec un micro externe
d’étendue moyenne, il est parfaitement possible d’obtenir une bonne qualité de son sans passer par un studio
d’enregistrement.
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» L’utilisation des mémes outils que ceux utilisés pour la formation durant la Deuxiéme étape
(Tableaux 5.4 et 5.5 ; Tableau 5.8 pour les performances d’apprenants ; les échelles du CECR
et/ou les Tableaux 4.3 et 4.4 du Chapitre 4 pour les textes et items en langue et de réception).

» Une évaluation individuelle suivie de discussion (par deux) conduisant le groupe au
consensus.

» Une discussion sur la dispersion dans les évaluations individuelles renouvelée jusqu’a ce que
I’on parvienne a un accord acceptable (dispersion égale & un niveau et demi).

Si I’on ne parvient PAS a un accord, le coordinateur doit discuter avec les stagiaires de la raison de ce
probléme incompatible avec leur maitrise de 1’évaluation des échantillons standards. Le coordinateur
devra se prononcer sur la cause du probléme et faire le nécessaire pour le résoudre. Parmi les raisons
possibles et les solutions :

Probléme Action possible
e Les échantillons locaux ne proposent = Vérifier qu'une gamme assez large de discours
qu'une tiche et cette tiche est trop  est disponible. Trouver d’autres échantillons plus
différente des échantillons du CECR proches du CECR

e La grille d’évaluation (Tableau 5.5) ne = Réviser la grille en consultant les échelles du
semble pas appropri¢ce pour les CECR
échantillons (par exemple contexte
professionnel, tiche étroitement définie)

e Certains stagiaires appliquent d’autres = Proposer un échantillon local et un échantillon
normes quand ils évaluent «leurs»  du CECR pour essayer de forcer les praticiens a
apprenants appliquer les mémes normes

Analyse de données

Les évaluations des échantillons standards du CECR seront analysées statistiquement afin de (a)
confirmer la relation avec les niveaux et, (b) calculer la fiabilité de chaque évaluateur (constance) et
des évaluateurs entre eux.

Le degré de I’accord entre les participants sera évalué et le niveau moyen des échantillons confirmé
par I’analyse des évaluations au cours du processus de calibrage. [.’avantage principal est que les
évaluateurs dont le comportement n’est pas constant peuvent étre identifiés et qu’on peut exclure leurs
évaluations de I’analyse.

Plusieurs méthodes permettent d’atteindre ce but. Outre les corrélations de fiabilité entre les
évaluateurs il y a, par exemple, le modele multiple de Rasch mis en ceuvre dans des programmes tels
que FACETS (Linacre 1989).

Documentation

A la fin du stage, il est essentiel que le jeu d’échantillons calibrés soit archivé, accompagné des
comptes rendus du stage. Lors d’un stage ultérieur de formation, il sera extrémement utile de pouvoir
donner une explication justifiant qu’un échantillon donné ait été classé a un certain niveau.
L’enregistrement sonore des débats du stage peut étre un document utile pour préparer des notes de ce
type sur chaque échantillon calibré. Le coordinateur peut aussi décider de demander a 1’'un des
stagiaires de ’aider en prenant des notes sur la raison du classement de certains échantillons a des
niveaux donnés. On peut alors distribuer ces notes aux participants a 1’issue du stage.
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5.7.  Quatriéme étape : Définition des standards

Le but de la définition de standards dans le contexte de la mise en relation d’un examen avec le CECR
est de définir des seuils entre les différents niveaux du CECR pour des épreuves données de 1’examen
dans son ensemble. Cela exige I’analyse des réponses des candidats et I’analyse des données de
I’évaluation. La définition de standards ne saurait se réduire a un probléme d’évaluation statistique ni a
I’utilisation convenable des meilleures méthodes de la psychométrie. 1l y a, de nos jours, un consensus
sur le fait que les seuils doivent étre définis par une démarche réfléchie de jugements experts sur le
contenu de 1’examen ; ils se fondent sur des données relatives a la performance des items. On ne peut
pas définir les seuils en se contentant d’appliquer un algorithme.

En conséquence, la définition de standards comprend deux temps :

e Un processus d’évaluation (décrit en détail dans les parties ci-dessous).
e Une analyse de données (décrite en détail dans le Chapitre 6) permettant de valider
I’exactitude des standards.

Puisque les standards sont définis plutot que calculés statistiquement, il n’y a pas de critére absolu a
I’aune duquel mesurer les résultats de la procédure de leur définition. Ce caractére de subjectivité est,
en fait, présent dans toutes les décisions politiques en mati¢re éducative, sociale et politique. Il n’y a
pas non plus de maniére évidente de méthode qui soit clairement supérieure pour définir des standards.
Certes, depuis les années 60, un débat se poursuit sur cette question et on a pu proposer des douzaines
de méthodes (voir 1’Annexe B). Il existe par ailleurs quelques critéres d’adéquation et de validité de
seuils reconnus et ce malgré leur subjectivité. Ces critéres sont examinés dans le Chapitre 6.

Ce qui est essentiel, c’est que les seuils soient définis de fagcon méthodique et systématique. Pour
mettre en pratique une procédure de définition de standards méthodique et systématique, il faut
notamment veiller a :

e La définition d’objectifs pour la procédure de décision. Ils influenceront la méthode de définition
de standards choisie.

La sélection des participants (évaluateurs)

La formation des participants (évaluateurs)

La définition du standard de performance

La coordination des sessions d’évaluation

Les procédures de recueil de données

Les sections suivantes proposent des informations et des démarches pour mener le processus
d’évaluation a un degré de succes satisfaisant.

5.7.1. Meéthodes de définition de standards

Les décisions relatives a la difficulté des épreuves ou des items sont prises a trois moments du
processus d’élaboration de I’examen ou du test :

Activité Moment de la démarche
a)  Estimation du niveau de chaque épreuve ou item au Rédaction des épreuves ou des items
moment de leur production ou de leur sélection ;

b) Estimation de la difficult¢ de nombreux items ou Premiere définition de standards
épreuves au cours d’ateliers entre collégues en se
référant a des échantillons et des items déja calibrés ;

¢) Amélioration de la précision de ces estimations a la Vérification de la définition de standards
lumicére du retour d’information apporté par les
réponses des candidats et par ’indice de difficulté
venant des données recueillies lors de
I’expérimentation
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Le point (b) ci-dessus est traité¢ dans cette partie. La confirmation de la définition de standards est
traitée au Chapitre 6. Dans le contexte de la mise en relation d’un examen avec les niveaux du CECR,
parmi toutes les méthodes disponibles de définition de standards, deux d’entre elles sont les plus
pertinentes.

La premiere méthode présentée est la méthode classique d’Angoff et la seconde en est une variante
telle qu’elle a été utilisée dans différents projets européens, y compris le projet DIALANG financé par
I’U.E.

On parle généralement de la méthode d’ Angoff comme d’une méthode « classique » parce que c’est la
premiére méthode —encore trés utilisée— de définition de standards. Elle se caractérise par les traits
suivants :

e Des évaluateurs se prononcent non pas sur les performances de personnes réelles (par exemple
des enseignants évaluant leurs éléves ou leurs étudiants), mais sur des personnes fictives et en
particulier sur les performances d’une personne « limite ». Les performances de cette personne
fictive se situent entre deux niveaux, par exemple a la frontiere entre A2 et B1. Un tel sujet se
situe au niveau B1 le plus faible que 1’on puisse imaginer.

e Pour chaque épreuve de I’examen ou item du test, I’évaluateur doit se prononcer sur la
probabilité d’une réponse correcte donnée par cette personne limite.

e Le récapitulatif de ces probabilités pour toutes les épreuves ou tous les items livre le résultat
attendu de cette personne limite.

e Lamoyenne de ces résultats attendus donne la note seuil.

L’avantage de cette méthode est qu’il n’y a pas de candidat réel impliqué dans les évaluations de sorte
que I’on peut augmenter le nombre d’évaluateurs (tandis qu’habituellement, un seul enseignant évalue
des ¢léves ou des étudiants réels). Avec un nombre important d’évaluateurs, les tendances répétées de
certains (tels que 1’indulgence) se verront éliminées. Il est également possible, par des méthodes
statistiques, d’identifier les évaluateurs au comportement marginal et d’éventuellement les exclure.

L’inconvénient de la méthode est que I’on demande des estimations de probabilité¢ a des évaluateurs
qui peuvent ne pas avoir une idée trés nette de ce qu’on entend par probabilité. En outre, des études
sur la prise de décision montrent que I’homme n’est pas trés bon dans I’estimation de la probabilité,
quelle que soit sa formation sur le sujet. Il semble qu’il y ait une tendance a sous estimer les
probabilités extrémes, c’est-a-dire que les probabilités proches de un sont généralement sous estimées
et celles prés de zéro sont surestimées.

La méthode d’ Angoff originale connait un certain nombre de variantes dont une par Angoff lui-méme
dans laquelle il propose des évaluations de type Oui/Non. Nedelsky a ¢galement adapté la méthode
pour 'utiliser avec des questions a choix multiple. Certaines de ces méthodes sont détaillées dans la
section B du dossier « Références complémentaires ».

Une variante de type Oui/Non de la méthode d’Angoff a été appliquée au tout début du projet
DIALANG pour la définition de standards liés au CECR. La grande différence avec la méthode
d’ Angoff d’origine est qu’on ne demande pas d’estimation de probabilité aux évaluateurs. La tache de
I’évaluateur est de décider pour chaque question de 1’examen ou item du test :

« A partir de quel niveau du CECR un candidat peut-il répondre correctement a la question
suivante ? »

Remarquez les différences avec la méthode d’ Angoft classique :
e La notion de personne « limite » n’existe pas. Elle est remplacée par un candidat fictif qui se
situe, selon la perception de 1’expert, & un niveau donné du CECR.
e Il n’est pas question de probabilité. Comme cela a été exposé au paragraphe 5.5.2 sur le travail
avec des items standards 1’item est congu comme une mise en ceuvre d’un descripteur du
CECR. La question est de savoir a quel niveau ’apprenant doit étre pour étre capable de
« faire cela » (c’est-a-dire de répondre correctement a la question). Evaluer comme « B1 » un
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item particulier signifie que, dans I’esprit de 1’évaluateur, un candidat de niveau Bl «est
capable » de faire ce que I’item exige.

Au niveau pratique, la procédure suit un schéma déja présenté dans les parties précédentes de ce
Manuel :

e Familiarisation avec le CECR

e Formation (avec retour d’information) sur la fagon d’évaluer des items anciens et nouveaux
ainsi que des performances en fonction des niveaux du CECR

e Evaluation des performances et des items relatifs a 1’examen ou au test qui doit étre mis en
relation avec le CECR

Si cette interprétation est claire et bien comprise par les évaluateurs, le recueil d’items étiquetés par
exemple « Bl » peut alors €tre considéré comme une exigence minimale pour que quelqu’un soit
positionné au niveau B1, c¢’est-a-dire pour qu’il ait passé le seuil A2/B1.

Bien évidemment, si nous avons dix évaluateurs, en régle générale nous aurons dix ensembles
différents d’exigences minimales et il nous faudra les résumer de fagon rationnelle. Une fagon simple
de procéder consiste a compter le nombre d’items dans chaque ensemble et a faire la moyenne. On
arrondit alors la moyenne au chiffre inférieur pour obtenir la note seuil du test : si la moyenne est de
17,8 (que ’on considérera comme la note minimale pour étre classé en B1), la note seuil est 17. (La
raison pour laquelle c’est 17 et non 18 est expliquée en détail dans la Partie B des Références
complémentaires).

Lorsqu’un examen ou un test est prévu pour couvrir plusieurs niveaux, les questions ou les items
varieront en fonction de 1’estimation de leur niveau dans le CECR. Par exemple, dans un examen ou
un test qui rendrait compte de résultats aux niveaux Al et A2, on peut appliquer directement le méme
principe de comptage du nombre d’items qu’on a évalués a certains niveaux pour définir & combien
d’items il faut répondre correctement pour atteindre :

- un niveau de compétence au-dessous de Al

- le seuil pour Al

- le seuil pour A2 (et, en conséquence, le plafond de A1)
- Ete.

On trouvera plus de détails sur I’application pratique dans I’ Annexe B. Pour une description détaillée
de cette approche, on peut aussi consulter le Manuel de définition de standards pour DIALANG de F.
Kaftandjieva, N. Verhelst et S. Takala.

5.7.2. Procédures pour la définition des standards

Les procédures d’évaluation sont semblables a celles de la Deuxiéme étape. I faut toutefois se
souvenir que la mise en relation avec le CECR peut étre réalisée de différentes fagons. On peut
distinguer, dans 1’administration de I’examen ou du test, trois principaux scénarios de complexité
croissante :

e Un seul examen ou test administré lors d’une session donnée pour un niveau donné ;

e Différentes épreuves ou items venant de sessions différentes et représentant le méme niveau ;

e Différentes épreuves ou items venant d’examens ou de tests représentant des niveaux
différents.

Le deuxiéme et le troisiéme scénarios se prétent a 1’élaboration d’une banque d’items.

Les techniques mises en ceuvre seront semblables a celles que I’on a appliquées dans la formation a la
standardisation lors de la Deuxi¢me étape. Comme dans la Deuxiéme étape, il faut planifier plusieurs
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séances pour 1’évaluation des épreuves ou des items concernant les compétences ou les copies
d’examen. On recommande vivement de travailler dans un ordre logique, du plus au moins visible :

1. Questions de compréhension de I’écrit, en commencant par les textes ;
2. Questions de compréhension de ’oral ;
3. Items testant 1’utilisation de la langue.

Il faut s’assurer, par des analyses appropriées, que les items sélectionnés pour la définition de
standards proviennent d’examens ou de tests de bonne qualité.

Le processus de définition de standards est plus long et prend plus de temps qu’il n’est difficile ou
compliqué. Comme il est crucial de le respecter de maniére méthodique et systématique, on trouvera
ci-dessous la liste des procédures a suivre. La liste des étapes est suivie d’une estimation du nombre
d’items et du temps exigés. Cette indication est donnée afin de faciliter la planification. Les parties
suivantes apportent plus de détails sur les démarches concrétes avant, pendant et aprés les stages
d’évaluation proprement dits.

1. choisir une méthode de définition de standards, préparer le matériel nécessaire et fixer 1’ordre
du jour pour I’évaluation.

choisir un assez grand nombre d’évaluateurs experts en la maticre.
sélectionner les échelles appropriées du CECR et les mettre a la disposition des évaluateurs
former le groupe a la méthode de définition des standards choisie.

wok e

animer les discussions du groupe : examiner les données de performances réelles (par
exemple, indice de difficulté des items, indice de discrimination, analyse graphique des items
avec analyse des distracteurs, courbes caractéristiques des items).

animer les stages d’évaluation (ou I’on évalue le niveau de difficulté des items).
recueillir les évaluations des items faites par les évaluateurs.

8. organiser, si possible, une discussion sur le processus, recueillir toute information utile a
I’¢laboration du test (par exemple, a I’aide d’un questionnaire).

9. recueillir les évaluations et analyser comportement des évaluateurs.
10. définir les notes / scores seuils.
11. réunir les preuves de la validité et la documentation technique.

12. donner aux évaluateurs un retour d’information sur les données (par exemple comment les
résultats d’un examen donné se sont situés par rapport aux niveaux du CECR).

13. fournir des statistiques descriptives, sur la fidélit¢ de chaque évaluateur et des évaluateurs
entre eux.

Durée

La phase d’application de la compréhension des niveaux du CECR pour la définition des standards
doit avoir lieu juste aprés la formation a la standardisation (Deuxiéme étape). Il est vivement
recommandé de la faire au cours du méme stage, I’aprés-midi ou le jour suivant. Le coordinateur est a
méme de juger si cela est faisable ou s’il vaut mieux le faire plus tard.

Si la définition de standards se fait au cours d’un stage & part on recommande, au cours d’une phase
d’harmonisation, de montrer aux stagiaires des extraits d’une ou deux performances standards
évaluées au cours de la session précédente et de leur rappeler la discussion qui a eu lieu.

Le coordinateur peut utilement compléter un tableau comme celui proposé ci-dessous afin de planifier

la durée d’ensemble nécessaire. Le temps nécessaire a la formation (Deuxiéme étape) est indiqué en
italiques au cas ou il serait nécessaire de recommencer.
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Tableau 5.10 Planification de la standardisation

Compétence Deuxiéme partie Troisiéme partie
Formation a la standardisation | Définition de standards

Compréhension de I’écrit Une session”" Une session ou plus®

Compréhension de 1’oral Une session Une session ou plus

Utilisation de la langue :

grammaire’

Utilisation de la langue :

vocabulaire

Etc.

Items nécessaires
Le groupe d’items nécessaires sera différent selon le scénario choisi.

Dans le cas du premier scénario ou la mise en relation se fonde sur un test donné a un niveau donné, la
définition de standards sera basée sur tous les items (auxquels s’ajoute un échantillon représentatif de
performances pour les composantes de production écrite et orale).

Dans le cas du deuxieéme et du troisiéme scénarios, et méme si cela retarde le projet, il est important
d’investir du temps et de 1’énergie pour recueillir un jeu d’échantillons représentatifs de bonne qualité
qui représente 1’étendue compléte de la compétence évaluée.

Une fois 1’évaluation achevée, 1’analyse montrera quelles performances et quels items s’avérent
représentatifs d’un niveau donné du CECR (c¢’est-a-dire qu’il y a un consensus important entre les
évaluateurs).

Aprés la confirmation empirique de la difficulté des items, ces items peuvent servir de modeles aux
rédacteurs d’items ou « d’ancrage » pour faciliter la mise en relation des nouveaux examens ou tests et
du CECR (voir la Théorie de réponse aux items dans le Chapitre 6).

5.7.3. Le processus d’évaluation
Avant les stages d’évaluation

L’organisation des stages d’évaluation suppose un certain nombre d’activités que le coordinateur doit
planifier avec soin :

a) Préparation des dossiers contenant les items a évaluer.

Il est important de donner un code aux items pour en faciliter 1’identification et 1’utilisation ultérieure.
Si I’on doit utiliser ces codes dans la constitution d’une banque d’items, il se peut que le nombre de
critéres de description soit limité a cause des limites du logiciel (par exemple, compétence, type
d’item, etc.). Les critéres utilisés se retrouvent dans le code d’identification (par exemple,
COA1S0024, qui signifie Item de compréhension orale — C pour « compréhension » — ayant pour cible
le niveau Al — Al -, type d’item a réponse sélectionnée — S -, item isolé indépendant (0), numéro de
I’item (024).

Il est vivement recommandé que les échantillons locaux que 1’on va utiliser couvrent une gamme
adéquate de types de textes et de types d’items ainsi que de niveaux du CECR. Idéalement,

% Une session est une période 4 & 5 heures, y compris une pause de 20 a 30 minutes.
% Une session est une période 4 & 5 heures, y compris une pause de 20 4 30 minutes.

30 Le temps nécessaire a I’Utilisation/Usage de la langue (vocabulaire et grammaire) est estimé sur la base des
échelles DIALANG pour ces composantes.
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I’animateur devrait proposer un minimum de 20 items a analyser, mieux encore 8 a 10 mini-examens
ou mini-tests.

b) Préparation des fiches d’évaluation sur mesure pour chaque dossier

Le coordinateur donne aux évaluateurs un numéro de code unique (par exemple, pour le frangais :
FRO1, FRO2, FRO3, etc.) On ne doit pas changer ces codes.

Le coordinateur fait une liste indiquant le code a gauche et le nom de ’expert a droite. On peut s’y
référer au cours d’un stage. A I’issue du stage, on peut également en avoir besoin pour ’analyse de
données. Pendant le stage, il est important de vérifier que les évaluateurs indiquent leur numéro de
code sur tous les formulaires.

¢) Organisation des lieux et du matériel nécessaire
d) Recrutement des évaluateurs

Le critére de sélection le plus important est le niveau d’expertise de I’évaluateur. Les évaluateurs
doivent avoir un minimum de 5 ans d’expérience de I’enseignement.

Il est bien connu que I’évaluation de la difficulté des items est quelque chose de difficile. C’est
pourquoi le nombre d’évaluateurs impliqués dans la définition des standards a un effet plus grand sur
la fidélité qu’il ne 1’aurait dans le cas, par exemple, de 1’évaluation de performances. En conséquence,
un minimum de 10 évaluateurs est requis.. Il est préférable d’en recruter 15 ou plus.

Bien que ce ne soit pas indispensable, il est recommandé d’utiliser les mémes évaluateurs pour toutes
les compétences lors des démarches d’évaluation. Quand un évaluateur a accepté de faire le travail
pour une compétence ou plus, il doit évaluer toutes les épreuves ou tous les items de cette compétence.

La formation est propre a chaque compétence et devra donc étre reprise pour chacune des compétences
méme s’il s’agit des mémes évaluateurs.

e) Fixer un budget et se mettre d’accord sur les rémunérations

Evaluer des items est un travail difficile, exigeant et qui prend du temps. Bien que de nombreux
praticiens puissent se porter volontaires pour le faire bénévolement, il faut prévoir un budget
minimum. Il faut annoncer clairement que la participation au processus d’évaluation est une activité
professionnelle et non un service que 1’on rend au coordinateur.

f) Préparer et répéter les exposés introductifs

Comme le processus est long, plus le coordinateur sera prét avant de commencer les stages plus ils se
dérouleront vite et sans a coups. La présentation des activités a réaliser fera 1’objet d’une répétition de
facon a ce qu’elles soient claires et rapidement comprises.

g) [Essayer les démarches

Si les démarches ne sont pas familiéres, le coordinateur, ses assistants et quelques évaluateurs
« cobayes » les répéteront. On peut éviter de nombreux problémes sous-jacents potentiels méme avec

un essai a tres petite échelle.

h) Préparer un formulaire pour le retour d’informations et les commentaires des évaluateurs
ou pour conduire les entretiens de rapport de stage

Cela permet de recueillir de nombreuses informations utiles et intéressantes pour les utiliser

ultérieurement lors de 1’élaboration de 1’examen. La premiére impression sera perdue si I’on reporte la
collecte du retour d’informations.
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Pendant les stages d’évaluation

Pendant les stages d’évaluation, le coordinateur doit insister sur 1I’importance de suivre les consignes
données et doit vérifier que le processus est mené a bien comme prévu. Il est tout particuliérement
important de contréler que les formulaires d’évaluation et de retour d’informations sont diiment
remplis afin que 1’analyse des données ne soit pas entravée par le comportement inadéquat d’un
évaluateur négligent.

Il est recommandé d’ouvrir le stage en expliquant la procédure et de répondre aux questions.
L’évaluation elle-méme devra se faire individuellement, sans discussion ou consensus atteint par la
discussion ou la négociation.

Les fiches utilisées pour la définition de standards peuvent étre une adaptation de celle utilisée pour la
compréhension de |’oral.

Définition de standards Evaluateur (code et nom) Date :
Compétence : Compréhension de I’oral
Consignes : Votre tdche consiste a évaluer --------- questions items pour la compréhension de [’oral.

Les questions / items sont présentés dans le dossier joint, pratiquement sous la méme forme que le
candidat les trouverait. Les seules exceptions sont que (a) on a ajouté un code, (b) les réponses
correctes ont été cochées pour les questions a choix multiple et les items Vrai/Faux et, (c) les baréemes
pour les réponses ouvertes sont indiqués. Les consignes indiquent si le document est écouté une seule
ou deux fois.

Ecoutez I’enregistrement et, pour chaque item, dites a partir de quel niveau du CECR un candidat peut
répondre correctement a la question. Entourez ce niveau sur la fiche.

Fiche B6 : Consignes d’évaluation (Finlande)

Les évaluateurs peuvent écouter les questions de compréhension de 1’oral soit en groupe soit
individuellement. Elles peuvent étre écoutées sur des bandes audio, des vidéos, des cédéroms ou des
DVD, dans un laboratoire de langues ou sur un magnétophone avec un bon haut-parleur. On peut
prévoir des pauses dans le processus d’évaluation pour avoir le temps d’évaluer. L’avantage est que le
début et la fin peuvent étre planifiés en avance avec exactitude. Seul 1’enregistrement original est
nécessaire (avec une copie de sécurité). Si on utilise des baladeurs, il faut que chaque évaluateur ait
une copie de la cassette. Ce modéle peut aussi s’adapter a I'utilisation de vidéos.

Code de I’item Niveau du Code de I’item Niveau du Code de I’item Niveau du
CECR CECR CECR
COxxxxxxxxx [123456 COxxxxxxxxx [123456 COxxxxxxxxx [123456
COxxxxxxxxx (123456 COxxxxxxxxx (123456 COxxxxxxxxx (123456
COxxxxxxxxx (123456 COxxxxxxxxx (123456 COxxxxxxxxx (123456
COxxxxxxxxx [123456 COxxxxxxxxx [123456 COxxxxxxxxx [123456
COxxxxxxxxx (123456 COxxxxxxxxx (123456 COxxxxxxxxx (123456
COxxxxxxxxx (123456 COxxxxxxxxx (123456 COxxxxxxxxx (123456

Fiche B7 : Evaluation des items (Finlande)

Les fiches de ce chapitre sont également disponibles sur le site Internet www.coe.int/lang/fr
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Apreés les stages d’évaluation

Une fois 1’évaluation de tous les items du dossier effectuée, I’animateur reléve toutes les fiches
d’évaluation et, le cas échéant, les formulaires de retour d’informations et vérifie que les consignes ont
été respectées. Il commence alors a préparer 1’analyse des données de 1’évaluation. En méme temps, il
prépare également les fiches nécessaires a la session de retour d’informations pour les évaluateurs
(voir ci-dessous ’analyse du comportement de 1’évaluateur). Ceci doit étre fait en étroite collaboration
avec I’analyste des données, qui ¢élaborera les fichiers de données nécessaires pour fixer les seuils et
pour poursuivre 1’analyse de données dés que les résultats du calibrage de ’examen seront
disponibles.

5.7.4. Analyse des données de I’évaluation

Il y a deux résultats souhaités du processus d’analyse des données de I’évaluation. Premiérement, il est
possible de réinjecter dans le processus de formation, une grande quantité d’informations concernant
le comportement des évaluateurs. Deuxiémement, I’analyse révéle la difficulté des questions / items
dans la pratique. Cette information est de toute évidence nécessaire pour améliorer 1’exactitude des
notes seuils. Mais on oublie parfois que cette information apporte un retour d’informations essentiel
pour les évaluateurs les moins expérimentés. Au fur et & mesure qu’on les informe de la fagon dont
leur évaluation est reliée a la réalit¢é empirique, de nombreux évaluateurs peuvent ajuster leur
évaluation initiale de maniére significative l.

Analyse du comportement de I’évaluateur (N.B. : utiliser le plus de schémas possibles pour leur
valeur illustrative)

L’animateur choisira une procédure pour le retour d’informations et la documentation parmi celles
présentées ci-dessous. Comme cela a été exposé en Partie 5.5, on peut conseiller de n’utiliser que le
code des évaluateurs (et non leur nom) de sorte qu’ils soient seuls a se reconnaitre. On évite ainsi que
I’atmosphére ne soit tendue.

Le retour d’informations peut se faire a partir d’ un certain nombre d’analyses réalisées sur données de
I’évaluation.

e Analyse conventionnelle des données d’évaluation pour 1’ensemble du groupe
o Distribution des fréquences
o Moyennes / médianes / modes
o Ecarts types — de préférence aussi sous forme de boites a moustaches

e Vérification des modéles individuels d’évaluation — illustré par des histogrammes ou des
boites a moustaches
o Indulgence / sévérité relatives
o Etendue de la fourchette utilisée (large ou étroite)

Comparaison entre les résultats estimés et les résultats observés

Une fois les épreuves et les items pré-testés ou administrés et que les données empiriques sont
disponibles, on peut mettre en ceuvre les procédures suivantes. Se reporter au Chapitre 6 pour un
exposé plus détaillé des procédures recommandées.

e Lorsque les données de la performance ont été analysées, il est possible de comparer les
niveaux de difficulté estimés et empiriques (par exemple, en utilisant les corrélations
comparées au degré exact du consensus).

e la fidélit¢ de I’évaluateur et celle des évaluateurs entre eux doivent étre étudiées. Dans la
plupart des cas, ’intérét est le degré de différence entre les valeurs de 1’échelle estimées et
celles de I’échelle observée.

e Les variations des évaluateurs doivent étre examinées :
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a) En fonction du type d’item (certains peuvent mieux réussir dans les choix multiples que
dans les questions ouvertes et vice versa ; on recommande des graphiques individuels sous
forme de boite a moustaches avec le type d’item juxtaposé) ;

b) En fonction de I’aptitude ou de la compétence (il peut y avoir différents profils
d’évaluateurs concernant la compréhension de I’écrit, la compréhension de 1’oral, la
grammaire et le vocabulaire) ; on recommande des graphiques individuels sous forme de
boite & moustaches avec les compétences juxtaposées ;

¢) En fonction du niveau de compétence (certains évaluateurs peuvent étre meilleurs sur
certains niveaux de I’échelle) ; on recommande des graphiques sous forme de boite a
moustaches centrés sur le niveau.

Afin d’aider les rédacteurs de tests a développer leur compétence professionnelle, donner un retour
d’informations sur les résultats — de préférence en préservant 1’anonymat— et en examiner les
implications pour le travail ultérieur.

Résumé

Le processus de standardisation décrit dans ce chapitre est résumé dans le tableau suivant (Tableau
10). Ce tableau fournit une vue d’ensemble des différentes étapes sous forme de liste de contrdle. Les
producteurs d’examen peuvent |’utiliser afin de faciliter la visualisation du travail que la formation a la
standardisation entraine. Ce tableau peut également étre utile aux coordinateurs qui l’utiliseront
comme une liste de travail pour contrdler le processus et ’intégrer, diment rempli, dans le rapport
final a I’intention des professionnels.

Une fois la standardisation menée a bien, on encouragera les producteurs d’examens a passer a 1’étape
suivante du processus de mise en relation de leurs examens et du CECR en choisissant parmi les
procédures de validation empirique décrites au Chapitre 6. Certaines de ces procédures exigent
I’approche professionnelle d’un psychométricien mais d’autres appliquent des principes fondamentaux
de fagon plus modeste. Méme les producteurs d’examen dont les ressources et I’expertise sont limitées
devraient étre en mesure de choisir une technique qui réponde a leurs besoins parmi les procédures
examinées.
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Chapitre 6
Validation empirique

Comme annoncé dans 1’Introduction, la mise en relation d’un test et du Cadre européen commun de
référence (CECR) est une entreprise complexe. L’existence d’une telle relation n’est pas un fait qu’il
suffirait d’observer mais une affirmation pour laquelle le producteur du test doit apporter des preuves
suffisantes, théoriques autant qu’empiriques. On peut résumer par le mot validation les procédures qui
apportent ces preuves.

Ce chapitre a pour but de faire un bref récapitulatif de quelques concepts et approches de base qu’il
faut examiner pour mettre en relation les tests et le Cadre de référence. Cette présentation est
complétée par une autre, plus détaillée et plus technique, qui figure en Annexe. Les Annexes serviront
réguliérement de référence a la présentation ci-dessous. La principale raison d’étre de ce chapitre et
des Annexes qui viennent 1’appuyer est que, si ce domaine est certes technique, on peut en méme
temps utiliser les techniques statistiques mises en ceuvre de fagon presque courante (grace a ’existence
de logiciels puissants), méme quand de telles applications ne semblent pas appropriées du tout. Bien
évidemment, il existe déja des travaux spécifiques sur le sujet en linguistique appliquée mais ils sont
généralement congus ou bien du point de vue de I’aide a apporter pour concevoir la recherche sur
I’acquisition d’une langue seconde et autres recherches appliquées®’ ou comme un guide général qui
n’entre pas dans le détail technique des procédures mises en oeuvre®>. On conseille aussi trés vivement
aux utilisateurs de ce Manuel de consulter les standards du bon usage que 1’on trouve dans la
littérature spécialisée et comme le recommandent des organismes comme ALTE (Association des
centres d’évaluation en langue en Europe, une association de la définitions qui proposent des examens
de langue dans la langue de leur pays)’® ou ILTA (International Language Testers Association : une
association d’évaluateurs individuels en langue)** et I’AREA (American Educational Research
Association)®.

Si le travail de validation empirique basée sur les données de la performance exige une part non
négligeable de savoir-faire, tous ceux qui sont impliqués dans I’évaluation en langue peuvent tirer
profit de la compréhension des principes de base. Il n’y a guére de sens a présenter aux utilisateurs des
« trucs » a suivre machinalement. Au cours d’une validation empirique, il faut analyser les données et
les interpréter attentivement en étant conscient qu’il existe des sources possibles d’incertitude et
d’erreur. Comme une action réfléchie de ce type est loin d’étre facile, ce chapitre se focalisera
essenticllement sur la prise de conscience du bon usage en appliquant divers outils et approches
psychométriques. Toutefois, on veillera a illustrer concrétement les concepts clés chaque fois que cela
sera possible.

Ce chapitre est organisé de telle sorte que I’on y trace briévement les grandes lignes de base de la
démarche. Un exposé plus technique est également disponible dans les Annexes. On espére que cette
approche aidera ceux qui s’impliquent dans des projets de mise en relation a aller des principes
généraux a une familiarisation plus détaillée si leur role dans le projet 1’exige.

3 par exemple, Woods, A., Fletcher, P, et Hughes A. 1989: Statistics in Language Studies, Cambridge, CUP;
Hatch, E. et Lazarton, A. 1991: The Research Manual: Design and Statistics for Applied Linguistics; New York,
Newbury House.

2 Par exemple Alderson, J.C., Clapham, C. et Wall, D. 1995: Language Test Construction and Evaluation,
Cambridge, CUP; Weir, C. 1993: Understanding and Developing Language Tests, Hemel Hempstead UK,
Prentice Hall.

» La Charte de ALTE fournit a ses membres une liste de contrdle qui couvre 1’élaboration, la passation, la
correction et la notation du test ainsi que 1’analyse et la révision qui suivent.

3 ILTA Footnote.

* AERA/APA/NCME 1999 Standards for educational and psychological testing. Washington, D.C: American
Educational Research Association. (ISBN 0-935302-25-5)
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Le plan de ce chapitre est le suivant :

e La Partie 6.1 introduit brievement les concepts de validation interne et externe
e La Partie 6.2 traite les aspects et les démarches de validation interne en détail
e La Partie 6.3 traite les aspects et les démarches de validation externe en détail

6.1 Validation empirique : validation interne et externe

De maniére générale, les activités exécutées en rapport avec la Spécification et la Standardisation
font partie du processus de validation. Elles rassurent 'utilisateur et lui garantissent que la définition
et la production du test ont été entreprises de fagon méthodique et réfléchie. Toutefois, toutes ces
activités peuvent avoir lieu sans que ’on observe comment se comportent les personnes qui
appartiennent a la population cible lors de la passation du test. Dans un sens plus étroit alors, la
validation peut étre comprise comme la mise en ceuvre de procédures qui montrent que les hypothéses
formulées lors des phases de Spécification et de Standardisation peuvent effectivement étre confirmées
lorsque les données du test deviennent disponibles. Ce chapitre traitera de ces procédures sous
I’intitulé de Validation empirique.

Considérons 1’exemple d’un test de production écrite en langue étrangére. Le principal résultat de la
passation du test est un nombre qui refléte la qualité de la performance au test, par exemple le nombre
de réponses correctes. Ce nombre est appelé score au test. On peut confirmer 1’hypothése que ce test
mesure la capacité d’écrire en calculant la corrélation du score au test avec une évaluation (par des
pairs ou des enseignants) de la compétence a écrire. En particulier, on peut confirmer 1’hypothése que
les résultats du test sont en cohérence avec les niveaux du CECR en réalisant cette évaluation en
relation avec les descripteurs correspondant a différents niveaux et aspects de la capacité a écrire telle
qu’elle est congue dans le CECR (voir la grille d’évaluation de la Production écrite dans le tableau
5.8). Mais, une telle hypothése exige que 1’on fasse passer le test et que 1’on recueille les évaluations
sur un échantillon de candidats avant de pouvoir calculer la corrélation. Une corrélation élevée est une
preuve réelle de la validité de I’hypothese, tandis qu’une faible corrélation ne I’est pas. Il reste que
I’un des problémes est de préciser ce qu’on entend par corrélation élevée.

Le probléeme de la validation empirique se divise en deux parties. Dans 1’exemple ci-dessus, la
validation a eu lieu en reliant les résultats du test proposé a une mesure externe. Toutes les procédures
qui visent a montrer les relations avec d’autres mesures existantes seront appelées validation externe.
De telles procédures sont au cceur méme de la validation externe et doivent étre considérées comme
indispensables.

Pourtant, avant de pouvoir entrer dans ces procédures de validation externe, il faut démontrer que le
test proposé est élaboré par des professionnels. Ce professionnalisme doit &tre manifeste non
seulement dans le soin apporté, par exemple, a la rédaction des items, mais aussi dans le travail
empirique réalisé, soit, dans cet exemple, I’analyse des réponses des candidats a ces items. On peut
résumer ces procédures sous I’intitulé de validation interne.

La validation interne est un préalable & une mise en relation acceptable avec le CECR et répond a des
questions sur la qualité intrinséque du test telles que :
e Est-ce que 1’évaluation « fonctionne » a un degré acceptable de qualité ?
o Les items sont-ils de qualité acceptable ?
= Les meilleurs éléves répondent-ils convenablement aux questions difficiles ?
= Les items se tiennent-ils ?
o Le test est-il au bon niveau ?
= Les items sont-ils vraiment au(x) niveau(x) ou ils sont censés étre ?
= Le test cible-t-il correctement le(s) niveau(x) des éléves ?
o Les résultats sont-ils fideles ?
= Les résultats du test sont- ils fideles ?
= Les résultats issus d’autres versions du test sont-ils équivalents ?
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= Les résultats annoncés par des examinateurs différents sont-ils comparables ?
= Les limites établies entre niveaux sont-elles stables d’une session a une autre ?
o Peut-on étre slr que le test mesure ce qu’il prétend mesurer ?
= Les sous-tests supposés tester des choses différentes apportent-ils des informations
différentes ou tous les sous-tests sont-ils fortement corrélés ?
= Les apprenants se centrent-ils sur ce qu’on teste ou sur quelque chose de tout a fait
différent ?
= Dans quelle mesure le test mesure-t-il les compétences souhaitées et dans quelle
mesure les résultats refletent-ils la capacité de bien faire dans une méthode
particuliére d’évaluation ?
o Est-ce que les différentes procédures utilisées pour le processus d’évaluation fonctionnent
toutes convenablement ?
= La sécurité du test est-elle assurée (confidentialité) ?
= Les examinateurs et les correcteurs suivent-ils les instructions ?
= Les examinateurs savent-ils obtenir efficacement de bonnes performances ?
o Etc.

Ces questions concernent la qualité du test et sont relatives a la validité interne : confirmer la qualité
intrinséque du test. Les méthodes quantitative et qualitative peuvent se compléter et leur apporter des
réponses. D’une part, il nous semble adéquat de commencer par une analyse statistique simple qui
utilise des méthodes classiques afin de définir les caractéristiques de base du test, et d’appliquer peut-
étre ensuite des méthodes qualitatives si les données suggérent qu’une enquéte détaillée plus poussée
est souhaitable. D’autre part, il n’y a pas de raison d’entreprendre des analyses statistiques complexes
sans vérifier que le comportement des candidats, des administrateurs, des examinateurs et des
correcteurs/évaluateurs refléte ce que préconisent les spécifications.

On traite de ces questions relatives a la validité interne dans la Partie 6.2.

Une fois que 1’utilisateur de ce manuel a le sentiment qu’on les a traitées, il peut s’occuper du
probléme principal auquel il est confronté : a savoir, le lien entre le test et le CECR. La question
fondamentale peut se formuler comme suit :

= Laperformance d’un candidat a un test donné est résumée dans le score au test ;
= Le principal probléme est alors de savoir comment relier ce score a un niveau du CECR. Cette
note de test correspond-elle, par exemple, a un niveau de compétence B1 ou A2 ou B2 ?

Le probléme n’est pas ici de nature statistique ou psychométrique mais reléve essentiellement du
jugement ou de la prise de décision, a savoir, la définition de standards. (je ne suis pas convaincu par
la traduction de standard-setting par définition de normes dans la mesure ou 1’on parle bien de
standards linguistiques par exemple)

La question de base a deux volets :

Un premier volet d’ordre général : comment peut-on mettre en place une démarche rationnelle qui
convertisse un score a un test nouveau ou existant en niveau du CECR tel que B1 ? S’il n’y avait
qu’un cas a examiner comme, par exemple, un test d’anglais pour des locuteurs suédois, ce ne serait
pas un trés gros probléme car il y assez de place pour élaborer des procédures de la définition de
standards acceptables et plausibles et qui pourraient avoir une légitimité sociale. On a décrit des
méthodes de la définition de standards plus directes dans la Partie 5.7 sur la Définition de standards. I1
existe d’autres méthodes qui sont développées en Annexe, section B.

Cependant, la situation est beaucoup plus compliquée. Pour rendre la relation au CECR crédible

partout en Europe, nous devons élaborer des démarches telles qu’un B1 pour I’anglais en Suéde
signifie la méme chose qu’un B1 pour le francais au Portugal. C’est ce volet de comparabilité des
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niveaux du CECR d’une langue d’enseignement a 1’autre et d’une langue cible a I’autre qui exige que
I’on controle la définition de standards entrepris.

Comme on 1’a exposé dans la Partie 5.7, méme apres les démarches de mise en relation décrites dans
le Chapitre 4 (Spécification) et le Chapitre 5 (Standardisation) — et aprés avoir démontré la validité
interne autant que les ressources disponibles le permettaient — le producteur d’examen se retrouve
encore avec une série de questions potentiellement délicates :

o Les démarches utilisées pour définir les «seuils» des différents niveaux du CECR
fonctionnent-elles convenablement ?

o L’interprétation des niveaux du CECR est-elle comparable a I’interprétation qu’on en fait
ailleurs ?

o Y a-t-il un audit indépendant pour vérifier que les résultats reliés aux niveaux du CECR sont
raisonnablement proches des résultats que la méme population a obtenu dans une autre
évaluation de la (des) méme(s) compétence(s) ?

o Si des apprenants portugais de frangais devaient passer un test suédois de frangais, se
retrouveraient-ils au méme niveau que lorsqu’ils passent leur test portugais de frangais ?

o Etc.

Ces questions se rapportent a la validité externe et sont traitées dans la Partie 6.2.3.

L’étude de la validité externe est un processus permanent qui peut avoir lieu pendant un certain temps
et qu’il faudra renouveler réguliérement. Le CECR est lui-méme un cadre de référence ouvert qui peut
évoluer avec le temps. Le processus de mise en relation systématique des examens avec le CECR dans
des situations différentes en Europe, que I’on connait par des études de cas et que ce Manuel essaie
d’appuyer, peut aussi dévoiler des domaines dans lesquels il faudrait poursuivre le développement du
CECR. Ces développements ultérieurs eux-mémes devront é&tre pris en compte lors d’une
réactualisation appropriée de la mise en relation.

On trouvera en Annexe une version plus compléte des idées exposées dans ce chapitre ainsi qu’une
explication plus détaillée des techniques statistiques auxquelles on se réfere. On conseille aux
utilisateurs de lire ce chapitre puis de se reporter aux Annexes qui correspondent a leurs besoins.

6.2 Validation interne

Démontrer la qualité intrinséque d’un test — validation interne — est un pré requis a la mise en relation
effective. La validation empirique a deux exigences :

* D’une part, il faut disposer des données de test obtenues dans un échantillon de population de
méme origine que la population a laquelle le test est destiné (la population cible) ;

= D’autre part, il faut une théorie comme cadre de référence général dans lequel on puisse résumer
et évaluer les données recueillies.

Au cours de I’élaboration d’un test, les données empiriques peuvent trouver leur place a différentes
étapes. Il faut expérimenter les items avec de « vrais » étudiants, vérifier que la formulation est
correcte, recueillir des commentaires généraux, etc. Toutefois, & une certaine étape, il faut prendre des
décisions quant a la version du test qui paraitra. Normalement, ces décisions sont fondées sur les
réponses d’un échantillon de sujets & un échantillon d’items; un sous-échantillon de ces items
constituera la version publiée du test ou, le cas échéant, les deux (ou plus) versions paralleles du test.
On appelle généralement échantillon de calibrage 1’échantillon de population réuni dans ce but. On
utilisera les réponses de cet échantillon de calibrage pour caractériser le test mais aussi la population
cible. A cet égard, deux principes sont importants :

1. la précision des hypotheses relatives au test et a la population dépend
de la taille de I’échantillon de calibrage.
2. T’échantillon de calibrage doit étre représentatif de la population cible.
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Les deux principes sont valables pour les méthodologies de validation aussi bien externe qu’interne.
En gros, on peut dire que les méthodes qualitatives sont utilisées pour établir la validité de ce qu’on
mesure. On étudie en profondeur de petits échantillons avec une analyse des transcriptions et des
différentes formes de catégories. La théorie de référence tendra a étre descriptive en général et
linguistique en particulier. Mais il n’en demeure pas moins que les échantillons doivent étre
représentatifs et que 1’exactitude des hypotheses formulées reste dépendante de la taille de
I’échantillon, puisque toute hypothése sur la possibilité de généraliser les résultats suppose des preuves
statistiques.

Les fondements théoriques de toute mesure, y compris 1’évaluation en langue étrangére, sont exposés
dans les théories de I’évaluation. Ces théories sont des théories statistiques ce qui signifie
essenticllement que toutes les déductions et les conclusions fondées sur les résultats observés des tests
comportent nécessairement une marge d’erreur. En tant que théories mathématiques, elles partent
d’hypothéses et, si celles-ci sont remplies, on peut en tirer des conclusions par un raisonnement
mathématique strict. Les procédures décrites dans ce chapitre sont fondées sur deux classes principales
de théories statistiques de I’évaluation. La premiere se fonde sur des hypothéses trés faibles. C’est la
Théorie classique des tests (TCT) qui €tait, jusqu’a trés récemment, la seule dont on disposait. La
seconde appartient a une classe trés large et plus récente et c’est la Théorie de la réponse a I’item
(TRI). Ses hypothéses sont plus rigoureuses que celles de la Théorie classique des tests mais ses
résultats sont aussi plus forts.

Le reste de cette section sur la validation interne comporte cinq parties :

= dans la premiére partie sont présentés des ¢léments de la Théorie classique des tests, I’accent
étant mis sur 1’application pratique de la théorie. On trouvera plus de détails sur les techniques
et les procédures de la TCT dans 1I’Annexe C.

= dans la deuxi¢me partie, quelques-unes des principales techniques de 1’analyse qualitative des
tests sont brievement introduites. Elles sont développées dans I’ Annexe D.

= dans la troisiéme partie, c¢’est une théorie plus complexe qui est introduite (Théorie de la
généralisabilité). On peut utiliser cette théorie avec des tests plus complexes, quand la réponse
observée provient de l’intervention, dans I’évaluation, d’un ou plusieurs évaluateurs. On
trouvera plus de détails sur cette théorie dans I’Annexe E.

» la quatriéme partie signale un probléme délicat de la TCT : que peut-on faire si le test ne
mesure pas une seule « chose» (compétence) mais plusieurs ? La réponse qui a fait ses
preuves jusqu’alors a été trouvée dans 1’Analyse factorielle. Les méthodes de I’Analyse
factorielle sont développées dans 1’ Annexe F.

» la derniere partie exposera la TRI avec un développement dans I’ Annexe G.

6.2.1 La Théorie classique des tests

La Théorie classique des tests est utilisée depuis plus de cinquante ans comme guide a ’usage des
concepteurs de tests pour comprendre les propriétés statistiques des scores aux tests et utiliser ces
propriétés afin d’optimiser de différentes maniéres le test en cours d’élaboration. L’objectif principal
de cette partie-ci est d’examiner les points principaux de la Théorie classique des tests et de mettre
I’accent sur ce qu’on peut en attendre et ce qu’elle ne saurait apporter. Nous allons d’abord présenter
quelques concepts fondamentaux puis continuer sur les procédures utilisées dans le cadre de référence
de I’analyse classique des tests.

a) Concepts fondamentaux

Avant de mettre en ceuvre des procédures, il est nécessaire de définir et comprendre les concepts
fondamentaux de la Théorie classique des tests. Les concepts clés sont :

= Jtems
= Scores observées
= Scores vrais
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= FErreur de mesure

»  Variabilité : écart-type, variance
= Sources de variation

= Fidélité des scores au test

Certains de ces concepts sont plus familiers que d’autres. Néanmoins, ils peuvent tous entrainer des
complications qui ne sont pas nécessairement toutes signalées dans la présentation, généralement assez
courte, qu’en font les introductions a 1’évaluation en langue. On conseille donc aux utilisateurs de ce
Manuel de consulter la partie appropriée de I’Annexe C dans laquelle ces concepts sont définis et
expliqués.

b) Procédures

Dans la Théorie classique des tests, certaines procédures sont pertinentes et fréquemment utilisées
dans I’exploration de la validité interne :

=  Indice p du niveau de difficulté de I’item

= Pouvoir discriminant de I’item

=  Analyse graphique des items

=  Estimation de la fidélité des scores aux tests

=  Formule de Spearman-Brown (longueur et fidélité du test)

=  Erreur standard de mesure

=  Formule de Kelly (pour I’estimation des notes vraies)

=  Résultats théoriques (sur la relation entre fidélité et validité)

Certaines de ces procédures sont plus courantes que d’autres (par exemple, indice p et pouvoir
discriminant de 1’item). D’autres sont moins fréquemment utilisées mais peuvent s’avérer utiles. Le
concept de base de fidélité (ou, plus précisément, fidélité des notes de test) est plus compliqué que ne
le laisse souvent croire la fagon dont il est exposé dans des publications courantes. On conseille donc
aux utilisateurs de ce Manuel de consulter le texte sur les procédures dans la partie appropri¢e de
I’ Annexe C dans laquelle ces concepts sont définis et expliqués.

Le feedback pour les rédacteurs de tests peut et doit étre renvoyé a I’aide du graphique d’analyse
d’item que de nombreux programmes d’analyse fournissent de nos jours. Dans ce graphique,
I’information numérique utilisée pour donner les indices de discrimination est représentée par une ou
plusieurs courbes comme on le voit dans les Figures 6.1 ci-apres :

ltem 29 OVO007 ltem 11 MKO11
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1 2 3 4 1 2 3 4
Score des groupes Score des groupes
Sous-groupe 0 -- Sous-test 0 Sous-groupe 0 -- Sous-test 0

Figure 6.1 Analyse graphique d’items

Pour produire un graphique de ce type, 1’échantillon total est divisé en un petit nombre de groupes
homogenes (quatre dans les exemples) sur la base des scores au test. Les groupes 1 a 4 s’ordonnent du
plus faible au plus fort. Dans chaque groupe, on calcule la proportion de réponses correctes que 1’on
reporte sur le graphique en face du numéro du groupe comme le montre la premiére des deux figures
ci-dessus (Item 29).
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On voit immédiatement que I’item 29 est relativement difficile : méme dans le meilleur groupe (4) il
n’y a que 60% des candidats environ qui donnent une réponse correcte. On voit aussi que 1’item
permet une bonne discrimination entre les meilleurs apprenants et les plus faibles. La corrélation item-
test sera positive parce que plus le numéro du groupe est élevé, plus la proportion de réponses
correctes est élevée. L’item est difficile mais posséde un pouvoir discriminant satisfaisant.

Un graphique similaire (item 11) est proposé pour une question a choix multiple avec cinq alternatives
(B est la réponse correcte, la « clé »). On voit ici immédiatement que I’item n’est pas de trés bonne
qualité. Son pouvoir discriminant est faible (la courbe pour I’alternative B monte trés lentement). Les
distracteurs D et E ne sont presque jamais choisis (et s’averent donc des distracteurs inutiles) tandis
que le distracteur C attire des réponses a un niveau constant et assez ¢élevé (plus de 30%) ce qui peut
laisser penser que c’est un picge. Le distracteur C est trompeur d’une fagon ou d’une autre. En
conclusion, le graphique montre clairement que cet item mérite d’€tre révisé et ne saurait fonctionner
comme « item type » pour aider a la formation des rédacteurs d’items.

Le feedback sur la définition de standards (Partie 5.6) doit étre propos¢ en utilisant la difficulté
empirique d’items individuels (indice p). Pour les items vrai/faux (items binaires ou dichotomiques),
cette valeur est simplement la proportion de réponses correctes. Ainsi une valeur « p » de .99 signifie
que 99% des candidats ont répondu juste a la question. Il est important de garder a I’esprit que les
indices p sont dépendants de 1’échantillon sur lequel ils sont calculés. Les items doivent donc étre pré-
testés sur un groupe approprié¢ au niveau pour lequel le test est prévu. L’étendue précise des valeurs
«p» considérée convenable dépendra de la philosophie de 1’éducation et de 1’enseignement sous-
jacente. On obtient le maximum d’information sur un candidat lorsqu’il a une probabilité de 50% de
répondre correctement (ce que 1’on exploite dans la Théorie de la réponse a I’item). D’autre part, il
faut équilibrer ces considérations sur la mesure avec la priorité éducative que 1’évaluation doit
renforcer I’apprentissage et, en conséquence, ne pas €étre démotivant.

Dans tous les cas, les indices p sont utiles pour identifier les items qui sont aux deux extrémes de la
difficulté (trop faciles ; trop difficiles). De tels items sont mal ciblés (ils ne sont pas au niveau auquel
on les avait affectés lors de la définition de standards). Il est de bon usage d’en informer ceux qui
définissent des standards dans un processus cyclique qui fait partie de leur formation continue.
Souvent, 1’analyse des graphique des items peut aider ceux qui définissent les standards a voir,
rétrospectivement, pourquoi tel item était mal ciblé. En conséquence, la combinaison de 1’indice de
difficulté et du feedback du graphique de l’item peut apporter, a terme, une contribution non
négligeable a 1’augmentation de la justesse des décisions relatives a la définition de standards.

Ainsi, bien que la TCT ait été remplacée par des techniques plus puissantes, on recommande toujours
de la mettre en oeuvre comme premicre étape de la validation empirique. Une analyse fournissant les
graphiques et indices p des items donnera un apergu utile de chaque item et une indication sur la
fidélité du test dans son ensemble. Ceci peut fournir un feedback trés utile pour tous ceux qui sont
impliqués dans le processus d’élaboration des tests.

6.2.2 Méthodes d’analyse qualitative

Les procédures d’analyse qualitative sont devenues de plus en plus populaires d’une part pour
déterminer dans quelle mesure les procédures du processus de passation du test fonctionnent comme
attendu et d’autre part pour étudier la qualité et la nature de I’interaction entre le candidat et la tche
ou entre le candidat et I’examinateur.

On peut classer comme suit quelques-unes des méthodes les plus importantes :

a) Réflexion
= Rapports verbaux en temps réel enregistrant ce que pensent et ce que font les
candidats
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= Rapports verbaux en temps réel enregistrant les réactions des examinateurs aux
performances et la fagon dont ils interprétent et utilisent les échelles d’évaluation

= Carnets de bord des évaluateurs enregistrant comment ils interprétent et utilisent les
barémes, les échelles et les descripteurs

= Carnets de bord des apprenants

b) Analyse d’échantillons
= Analyse discursive/conversationnelle pour examiner la nature et la qualit¢ de
I’interaction, le comportement des examinateurs
= Analyse du discours du test généré par les différentes tiches, exigé pour des niveaux
différents, produit par les examinateurs

¢) Cadres de référence analytiques
= (Cadres de référence pour concevoir le recueil d’instruments comme données (tests,
questionnaires, enquétes, etc.)
= Cadres de référence des caractéristiques des tiches

d) Meéthodes de feedback
= Questionnaires
= Listes de contrdle
= Entretiens

L’analyse qualitative méme d’un petit nombre de sujets peut éclairer le comportement et la maniere de
penser des candidats, des examinateurs, des correcteurs et des évaluateurs. Ceci aide a confirmer la
nature de ce que I’on teste effectivement et contribue, en conséquence, a mettre en place la validité de
construct. On trouvera le détail des techniques mentionnées ci-dessus dans I’ Annexe D.

6.2.3 Théorie de la généralisabilité

Dans [’¢évaluation en langue, un ou plusieurs facteurs participent a une action de mesure. Ils
impliquent toujours des items (tdches) et des candidats ; ils peuvent aussi impliquer des évaluateurs (et
des situations encore plus complexes peuvent exister). La théorie de la généralisabilité fournit une
théorie et une méthodologie par lesquelles on peut étudier ces « facettes » et établir la part que
chacune d’entre elle explique du résultat. Cela peut aider a concevoir des dispositifs d’évaluation réels
et a analyser leurs résultats.

Lorsqu’on n’utilise qu’une facette (les items), les résultats de la théorie de la généralisabilité sont tres
semblables a ceux de la Théorie classique des tests. Pour des tests dont les performances sont évaluées
par des évaluateurs, la théorie de la généralisabilité peut aider a définir le nombre optimal
d’évaluateurs nécessaire — permettant ainsi de faire des économies — et a identifier les meilleurs
candidats pour devenir évaluateurs — améliorant alors 1’efficacité. C’est pourquoi on recommande la
conduite d’une étude de généralisabilité (Etude G) sur des tests qui emploient des évaluateurs pour
voir comment 1’ajout ou la suppression de taches et/ou d’évaluateurs produira la fidélité la meilleure.

La Théorie de la Généralisabilité est moins connue et moins souvent utilisée pour 1’évaluation des
langues. Elle apporte toutefois des informations utiles que la Théorie classique des tests traditionnelle
ne peut apporter. C’est la raison pour laquelle on encourage notamment les utilisateurs de ce Manuel
qui partagent la responsabilit¢ de concevoir et d’analyser des tests et des examens a consulter
I’ Annexe E.

6.2.4 Analyse factorielle
La performance a un test se résume habituellement a un seul nombre : le score au test. Ce score est

composite parce qu’il correspond a la somme des scores des items. On est en droit de se demander si
cela a un sens de réunir un certain nombre d’items dans un test et de laisser un seul nombre représenter
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la performance. Qu’en est-il si le test se compose de la combinaison de deux sortes d’items dont
chacun illustre un concept différent ? Un seul score a-t-il un sens ou devrait-on traiter ce test
composite comme deux tests et donner deux scores différents ?

L’Analyse Factorielle (FA) est un modéle approprié pour repérer s’il y a d’autres dimensions
responsables de la performance au test. En fait, ce modéle s’accorde bien avec la famille des mode¢les
TRI qui seront présentés dans la partie suivante. On recommande de vérifier la dimensionnalité des
tests que I’on essaie de relier au CECR au moyen d’une analyse factorielle. Cela aidera a décider s’il y
a un sens a réunir un certain nombre d’items dans un test et de laisser un seul score représenter la
performance ou si cela aurait plus de sens de rendre compte de deux scores.

Comme le modele de I’analyse factorielle et les techniques mises en ceuvre pour ces analyses sont
largement utilisés — et a juste titre — mais comme il apparait aussi malheureusement qu’il y a de
nombreuses controverses a leur sujet, on recommande de consulter le texte sur 1’Analyse factorielle
dans I’ Annexe F.

6.2.5 Théorie de réponse aux items

Si le concept de base de la Théorie classique des tests est le score vrai (a un test donné), dans la
Théorie de la réponse a I’item, le concept hypothétique ou construct & mesurer est au centre de
I’approche. Fondamentalement, on considére ce concept/construct comme une variable latente ou non
observable (dans notre cas, la compétence en langue). Ce construct, que 1’on ne peut observer
directement, peut étre de nature quantitative ou qualitative. S’il est qualitatif, les candidats
appartiennent a des classes ou des types ; s’il est quantitatif, on peut représenter les candidats par des
nombres ou des points sur une ligne droite. On ne traitera que ce dernier cas dans ce Manuel.

La Theéorie classique des tests fonctionne sur des hypothéses faibles mais cela signifie que ses résultats
sont aussi relativement faibles. La Théorie de réponse aux items utilise des hypothéses fortes, ce qui
conduit a des résultats plus solides. Les méthodes TRI exigent que I’on vérifie le modéle relatif aux
données et qu’on en démontre la validité. Si les prévisions faites sur le modele correspondent bien aux
données, ¢’est une preuve en faveur du modele.

De méme qu’une analyse graphique des items est un outil concret pour ’examen des items dans la
Théorie classique des tests, ce que 1I’on a appelé les courbes de réponse aux items produites par
I’ Analyse TRI sont aussi trés concrétes en ce sens qu’elles relient 1’indice de la variable latente a la
probabilité d’une réponse correcte. Plus simplement dans notre cas, elles montrent comment le niveau
de compétence en langue d’un(e) candidat(e) est en rapport avec la probabilité que le (Ia) candidat(e)
réponde correctement a chaque item en particulier.

11 existe plusieurs modeles TRI qui fonctionnent avec des paramétres différents et renferment ainsi des
hypothéses différentes. Le modéle de Rasch qui n’avance qu’un seul paramétre (la difficulté) est le
modele le plus simple et le plus solide. Les modéles a deux paramétres opérent avec les parametres de
difficulté et de discrimination considérent que certains items doivent étre plus discriminants que
d’autres. Un modéle a deux parametres appelé OPLM (One Parameter Logistic Model ; Modele qui
combine les propriétés mathématiques de Rasch avec la flexibilit¢ du modéle logistique a deux
paramétres) est particulieérement utile parce qu’il intégre la discrimination des items comme une
constante qui a été fixée au cours du processus de construction du modele, gardant ainsi la puissance
du modéle de Rasch. (L’OPLM présente 1’avantage supplémentaire de réduire les distorsions des
scores élevées et faibles). Il existe aussi un modele a trois paramétres qui comprend un troisiéme
parametre dit de conjecture. Toutefois, I’augmentation du nombre de paramétres entraine une perte du
pouvoir de mesure du modéle de Rasch plus économique et, par conséquent, plus solide.

Méme quand on utilise un mod¢le plus solide (Rasch ; OPLM), le fait que tous les modeles TRI soient

complexes signifie qu’ils avancent certaines hypotheses sur des données qu’il faudra confirmer pour
éviter une distorsion des résultats. Des controles statistiques particuliers (= tests) sont sensibles a des
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problémes de ce type mais pas a d’autres. Il est donc de bon usage d’appliquer tous les controles
statistiques disponibles du logiciel que 1’on utilise.

L’atout pratique le plus important de 'usage de la Théorie de réponse aux items est que la
comparaison des performances a des tests différents a vraiment du sens. Soit Jean qui passe un test de
compréhension de 1’écrit comprenant 30 questions et obtient une note brute de 22 ; Marie passe un
autre test de compréhension de 1’oral comprenant 34 questions et obtient une note brute de 24. Dans le
cadre de référence de la Théorie classique des tests, il n’existe pas de raisonnement qui permette de
déduire de ces deux informations si la compétence en compréhension de ’oral de Marie est inférieure
ou supérieure a celle de Jean. Cela est néanmoins tout a fait possible avec la Théorie de réponse aux
items, a la condition que les items des deux tests aient été calibrés conjointement. Bien que de
nombreux logiciels permettent le calibrage conjoint de plusieurs tests, la qualité du résultat reposera
fortement sur la procédure de recueil de données. On recommande vivement de préter attention a cet
aspect au moment de la constitution d’une banque d’items. On trouvera, exposés en Annexe G,
quelques principes relatifs a la procédure de recueil de données.

On a besoin des méthodes de la Théorie de réponse aux items pour le calibrage des items et la
construction de banques d’items. Il n’est pas rare en effet de faire des interprétations trop simplistes et
injustifiées des méthodes TRI. Il faut donc les utiliser avec prudence. Pour ne citer qu’une méprise :
un malentendu courant est de penser que si les données sont ajustées au modele alors on a un niveau
éleve de fidélité. Or ce n’est pas le cas : il faut toujours vérifier séparément la fidélité. Cette question
ainsi que d’autres sont développées dans 1’ Annexe G.

Développer une banque de données est un processus plus cotiteux que compliqué. Ci-dessous un aide
mémoire des points principaux a ne pas oublier :

Développer une spécification qui lui est propre

Commander des items pour combler les lacunes en rapport avec la spécification

Adopter un systéme de codage transparent pour les items

Planifier une solide procédure de collecte des données pour permettre un « Calibrage
vertical » (voir ci-dessous)

o Utiliser I’analyse pour rejeter les items mal ciblés ou autrement discutables

O O O O

Une fois constituée une banque d’items d’une capacité suffisante et couvrant des niveaux différents,
on peut :

=  Produire des tests d’égale difficulté¢ (= Calibrage horizontal )

=  Produire des tests a des niveaux différents que l’on peut localiser sur la méme échelle
(= Calibrage vertical )

= Relier I’échelle de la banque d’items elle-méme au CECR, évitant ainsi la nécessité de relier tous
les tests séparément par un processus d’ancrage (= Validation externe)

= Réactualiser un test donné constitué d’items de la banque (par exemple avec des items
nouvellement rédigés pour tenir compte d’un changement de programme) sans avoir a répéter la
mise en relation au CECR pour les nouveaux items (= Calibrage indirect).

Puisque la Théorie de réponse aux items présente aussi tant d’avantages intéressants pour relier les
examens de langue au CECR, on conseille de 'utiliser autant que possible. Toutefois, dans la mesure
ou cette méthode relativement nouvelle est de fait moins connue et risque d’étre utilisée de maniere
moins réfléchie, on recommande vivement de lire avec soin le texte sur la Théorie de réponse aux
items de I’Annexe G, en particulier a ceux qui sont impliqués dans la conception et 1’analyse des
données nécessaires au projet de mise en relation. Le lecteur du Manuel trouvera une explication
simple pour « débutants » dans 1’article de Baker (1997)*°. Par ailleurs, 1’aide de spécialistes sera
stirement nécessaire pour une interprétation correcte des résultats.

*® Baker, R. 1997 : Classical Test theory and Item Response Theory in Test Analysis. Special Report N°2 :
Language Testing Update. Lancaster University, Department of Linguistics and Modern English Language.
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Dans cette partie, on a exposé assez longuement la Validation interne. On y a présenté les concepts
fondamentaux et discuté des procédures de base. Le but principal était de faire prendre conscience aux
utilisateurs de ce Manuel des hypothéses sous-jacentes aux différents concepts en essayant de clarifier
leurs fonctions et de signaler leurs limites. On espére, sur la base de ces informations, que 1’on sera en
mesure de prendre des décisions raisonnées et de réfléchir aux conclusions que 1’on peut tirer des
projets de mise en relation d’examens de langue avec le CECR.

6.3 Validation externe

Dans le contexte de ce Manuel, la validation externe porte sur la vérification de la définition de
standards entreprise pour la mise en relation avec les niveaux du CECR. Les équipes d’élaboration
d’un producteur d’examens ont élaboré des tests en rapport avec les spécifications (Chapitre 4) et ont
défini des standards qui ont pour but de situer les candidats sur les niveaux du CECR en utilisant des
procédures comme celles exposées dans la Partie 5.7 ou d’autres méthodes comme celles expliquées
dans I’Annexe B. Toutefois, il reste a confirmer empiriquement qu’il y a effectivement une relation
acceptable entre les seuils qui rendent compte des niveaux du CECR pour I’examen que 1’on traite et
les seuils du CECR eux-mémes. C’est la seule facon de garantir une mise en relation exacte avec le
CECR.

6.3.1 Principes généraux

La caractéristique principale d’un processus de validation externe de ce type est qu’elle est fondée sur
des preuves indépendantes, fournies par le comportement face au test d’un échantillon de candidats
issus de la population cible sur une mesure de critére externe. Ce critére peut étre un test éprouvé et
calibré sur le CECR (un test « ancre ») ou des résultats en relation aux descripteurs du CECR. Les
deux possibilités seront étudiées.

La validation externe comprend deux aspects principaux :

1. La Corrélation : c’est la démonstration d’une relation acceptable entre les résultats du test en
cours d’étude et un critére indépendant accepté comme représentant valide du concept mesuré.
C’est la facon traditionnelle de prouver la validité de construct. La fagon type d’exprimer une telle
relation est d’utiliser un coefficient de corrélation, bien que la preuve puisse aussi s’exprimer de
maniére différente comme on le montrera ci-dessous. L’exigence la plus importante et la plus
fondamentale est que 1’on recueille les résultats au test en cours d’étude et au test-critére sur le
méme échantillon de candidats.

2. Apparier les classifications avec les niveaux du CECR : une caractéristique particuliére du
processus de mise en relation au CECR est la conversion d’un score quantitatif de test (disons
allant de 0 a 40) en un nombre limité de catégories qualitatives représentées par les niveaux du
CECR (Al, A2, B1, B2, etc.). Ce type de conversion est exactement ce que 1’on fait a I’aide de
I’une des procédures de la définition de standard examinées dans la Partie 5.7. La validation
externe est la validation de cette procédure de la définition de standard. Cela revient a répondre a
la question :

Dans quelle mesure peut-on étre sir qu’'un candidat classé en Bl par le
test-critere sera aussi classé dans la méme catégorie avec le test que [’on
étudie ?

11 faut se rendre compte clairement que :
= Le premier point examiné ci-dessus (la corrélation) est beaucoup plus important que le second. Si
I’on trouve une corrélation de 0.40 entre le test et le critére, cela constitue une relation trés faible.

Dans un cas semblable, il y a probablement peu de chances de compenser cette relation tres faible
en ajustant la définition du standard (régle de conversion).
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= D’un autre c6té, la preuve convaincante d’une relation forte entre le test et le critére n’entraine pas
automatiquement que la définition du standard ait été optimale. Les évaluateurs habitués a définir
un standard peuvent avoir été, par exemple, trop indulgents ou trop sévéres.

Au niveau conceptuel, il est important de distinguer ces deux problémes, a la fois pour I’évaluation du
travail effectué et pour la fagon dont on en rend compte.

Force de la corrélation: La Figure 6.2 donne un exemple de ce qui devrait étre la premiére
manifestation d’une validation externe : un diagramme de corrélation
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Figure 6.2. Diagrammes de corrélation

Ce diagramme permet d’apprécier graphiquement les résultats de 1’étude de validation, une vision
graphique facile a comprendre et qui apporte des informations précieuses. Chaque candidat est
représenté par un point. Les coordonnées x représentent les résultats au test en cours d’étude, et les
coordonnées y représentent les résultats au test-critere.

Un diagramme de corrélation de ce type apporte d’autant plus d’informations que les données et sur le
test et sur les critéres sont quantitatives (scores au test). Si les unes, ou les deux, n’ont que les niveaux
du CECR - c’est-a-dire quelques catégories classées les unes apreés les autres, d’autres outils
conviendront mieux. Deux de ces outils : les « Tables de décision » et les « Graphiques de type boite a
moustaches » seront examinés dans cette section.

Il est toujours bon, dans la mesure du possible, de produire dés le début un diagramme de corrélation
pour I’étude d’une relation. Voici quelques conseils pratiques :

1. Assurez-vous que a chaque candidat correspond un point sur le graphique. Il se peut que plusieurs
candidats aient obtenu le méme score et il n’est pas pratique que nombre d’entre eux soient de ce
fait invisibles sur le graphique. On peut y remédier en trichant un peu sur les valeurs des données
que I’on a observées. Puisque les résultats au test sont des nombres entiers, on introduira une
légére distorsion arbitraire dans chacune des notes qui font partie d’un groupe qui apparait comme
un seul point sur le diagramme. Il faut faire cela pour les valeurs x comme pour les valeurs y. On
peut en voir ’effet en comparant les deux diagrammes de la Figure 6.2. La 1égére altération des
valeurs dans I’étendue — 0.2/0.2 produit le diagramme de droite. Celui de gauche contient 18
points alors qu’il y a eu 30 observations. Dans celui de droite, toutefois, il y a 30 points, un pour
chaque observation, présentés en groupes de deux (X, y).

2. Le nuage de points est de forme elliptique, ce qui est le cas habituellement dans les manuels, mais
il se peut qu’il ne soit pas aussi régulier dans la pratique. Si c’est une ellipse, le coefficient de
corrélation convient pour résumer la relation des deux variables : plus I’ellipse est mince (plus le
nuage ressemble a une droite), plus la corrélation est ¢levée. Mais si la forme 7 ’est pas une ellipse,
le coefficient de corrélation peut sous estimer la relation (dans le cas ou la corrélation n’est pas
linéaire mais curviligne) ou cacher des effets spéciaux tels que des effets plafond ou plancher. Il
est en conséquence de bon usage de produire les diagrammes de corrélation avec beaucoup de soin
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et d’essayer de comprendre ou d’expliquer pourquoi, lorsque c’est le cas, le nuage de points qui
apparait n’est pas une ellipse.

Ce second point peut étre illustré par 1’observation de diagrammes de corrélation pour des
coefficients de corrélation de 0.90, 0.80 et 0.70 respectivement (Figure 6.3). Bien que le nuage de
points correspondant a une corrélation de 0.70 soit encore de forme elliptique, il tend a s’arrondir,
et il est évident que la force de la relation s’en ressent. Avec une corrélation inférieure a 0.70, il est
clair qu’on aura un nombre considérable de classements erronés lors de la conversion des résultats
au test en cours d’étude en résultats au test-critere.
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Figure 6.3. Diagrammes de corrélation pour des corrélations différentes

Solidité de I’appariement des classements : Outre la production d’un diagramme de corrélation, il
est essentiel de construire un tableau de contingence bivari¢ montrant le classement conjugué selon les
niveaux du CECR sur le test et le critére. Nous intitulerons désormais ce tableau « Table de décision ».
Le Tableau 6.1 en donne un exemple. Les cellules du tableau contiennent les effectifs de candidats.
Comme on peut le voir dans la premiére cellule, 68 candidats ont été classés au Niveau 2 par le test et
les critéres a la fois alors que 7 (premiere ligne, deuxiéme colonne) qui étaient classés en A2 par les
critéres se retrouvaient en B1 selon les résultats du test en cours d’étude.

Tableau 6.1. Table de décision : Classement selon le test et le critére
Test

A2 Bl B2 Total
A2 68 7 0 |75
B1 20 90 20 |130
B2 2 3 90 |95
Total 90 100 110 300

Critére

Plusieurs remarque doivent étre faites a propos de 1’information qu’apporte ce type de tableau :

1. Dans une étude de validation externe, les roles du critére et du test ne sont pas symétriques. Le
critére a (et doit avoir) la priorité parce qu’il a été sélectionné pour sa relation « avérée » au
CECR. Ainsi, au plan conceptuel, si les classements donnés, par le test d’une part, et par le critére
d’autre part, sont en contradiction, c’est le test qui a un probléme.

2. 1l est facile de trouver un indice d’accord entre le classement du test et celui du critére. Les trois

cellules de la diagonale du Tableau 6.1 sont celles ou le test et le critére débouchent sur le méme
classement. Les cellules hors diagonale sont celles ou le test et le critére débouchent sur des
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classements différents. Le nombre de candidats dans les cellules de la diagonale de I’exemple ci-
dessus est 68+90+90=248 ce qui, dans ce cas précis, sur un total de 300, correspond a
82,7%

On doit rendre compte d’un tel pourcentage en méme temps que de la « Table de décision » parce
qu’il résume de fagon claire 1’accord des classements fondés sur le test et sur le critére. Les
utilisateurs du Manuel seront peut-étre étonnés d’apprendre qu’un accord sur le classement de
83% est en fait un résultat tout a fait honorable. Dans la majorité des cas, le niveau d’accord du
tableau de contingence a deux variables sera notablement plus faible, méme avec une corrélation
¢levée.

Bien évidemment, on voudra savoir pourquoi ce pourcentage n’est pas plus élevé. Une raison
importante peut étre que la définition de standard a une validité limitée.

=  On trouve une premicre indication dans la comparaison des marges du tableau. Nous y voyons
que, selon le test-critére, 75 candidats sont classés au niveau le plus bas (A2) tandis que, selon
la procédure de la définition de standard, 90 candidats sont classés en A2. Il semble donc que
le seuil qui sépare A2 de Bl dans la définition de standard soit trop élevé et qu’il pourrait
vraisemblablement étre abaissé. En suivant un raisonnement semblable, le tableau suggére que
le seuil entre B1 et B2 est trop indulgent et classe plus facilement en B2 que le test- critére. On
pourrait donc, sur la base de ce résultat, modifier les résultats reposant sur la définition de
standard.

=  On doit cependant souligner qu’il faut étre prudent si I’on fait cela mécaniquement. Le test-
crittre n’est pas infaillible méme s’il jouit d’une priorité logique dans 1’évaluation d’un
nouveau test. Un aspect important d’une bonne procédure validation est d’essayer de trouver
une explication rationnelle aux différences qui sont apparues. (Par exemple, 1’équilibre entre
les choix multiples et les questions ouvertes peut étre différent dans le test et dans le critére et
cela peut expliquer une partie des différences observées). Trouver une telle explication, aussi
confortable soit-elle intellectuellement, n’est pas la méme chose qu’avoir raison : I’explication
peut étre au mieux considérée comme une hypothése qu’il faudra corroborer par une nouvelle
preuve empirique. Cela montre que la validation n’est pas une activité exceptionnelle mais un
processus permanent d’accumulation de preuves qui constituent la base scientifique et la
justification de I’utilisation du test et de la prise des décisions qui sont fondées sur son
résultat.

Si on amende la définition de standard sur la base d’une « Table de décision » comme le
Tableau 6.1, c’est-a-dire si 1’on modifie les seuils, la table devra étre recalculée. La raison en est
qu’un meilleur appariement entre les deux marges du tableau ne garantit pas automatiquement
I’augmentation de I’indice d’accord (le % dans la diagonale).

Méme si la définition de standard est de qualité, il restera des cellules hors de la diagonale du
tableau, et ce pour la méme que la raison qui fait que la corrélation entre deux tests excellents ne
sera jamais parfaite (1.0) :

a. Ni le test ni le critere ne sont parfaitement fideles, et cela affectera leur corrélation. Voir
I’ Annexe C pour un exposé détaillé de cette question.

b. On traite en fait les tests, ainsi que les résultats critériés, comme des quantités
unidimensionnelles (c’est-a-dire que pour les uns comme pour les autres on résume la
performance par un seul score, et non par plusieurs scores organisés en profil). Mais en
général ce score est hétérogene et ses composants peuvent étre différents dans le test et dans le
critére. Une analyse factorielle conjointe (qui utiliserait des items ou des épreuves du test et
du critére) peut éclairer cette possibilité. Voir I’Annexe F pour un exposé détaillé de I’analyse
factorielle.

L’échantillon de I’exemple du Tableau 6.1 est de 300 et nous trouvons un classement correct pour
environ 82% des candidats. Mais la visée d’une étude de validité n’est pas un échantillon
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particulier mais une généralisation a la population cible. Les deux risques les plus importants qui
apparaissent dans toute analyse de données sont pertinents ici aussi :

a. Tous les pourcentages ou autres indices calculés dans 1’échantillon du Tableau 6.1
sont des estimations de la valeur correspondante dans la population cible. Avec des
échantillons de petite dimension, les approximations risquent d’étre faibles.

b. Si l'on veut généraliser a la population cible, I’échantillon utilis¢ devra &tre
représentatif de cette population.

6. Dans la construction de I’indice d’accord, toutes les cellules hors diagonale avaient un poids égal
(elles étaient seulement décomptées). Mais il peut arriver qu’un classement a un niveau trop élevé
ait d’autres conséquences (et plus sérieuses d’un point de vue social) qu’un classement a un niveau
trop faible et vice-versa. Si tel était le cas, cela signifierait qu’il faut pondérer les différentes
cellules hors diagonale. En conséquence, un examen attentif des cellules hors diagonale peut étre
important et éclairant, notamment si le tableau n’est pas symétrique (un effectif de candidats
différent au dessus et en dessous de la diagonale).

Un dernier point important a souligner concernant les études de validation externe du type de celle que
nous examinons ici est qu’elle peut en fait offrir un raccourci pour le processus général de mise en
relation.

Eu égard au processus général de mise en relation de la Spécification, de la Standardisation et de la
Validation empirique tel que décrit dans ce Manuel, la fonction de la validation externe est
essentiellement de valider et, si nécessaire, d’amender la définition de standard telle qu’elle a été mise
en ceuvre dans I’étape de Standardisation.

On peut toutefois sauter entiérement le processus complet de la définition de standard, comme décrit
dans la Partie 5.7 (Evaluer la difficulté des items et en déduire les seuils en agrégeant ces évaluations).
Il est tout a fait possible de choisir 1’alternative de conduire le processus de définition de standards
empiriquement lors de 1’étape de validation. Les étapes a suivre seraient :

= Choisir des seuils trés provisoires, éventuellement arbitraires ;

= (Créer une Table de décision comme le Tableau 6.1 ;

= Ajuster les seuils au test que I’on étudie pour les aligner sur ceux du critére ;

= Calculer une autre Table de décision avec les seuils réajustés ;

= Répéter le processus jusqu’a ce qu’on atteigne un pourcentage élevé de classements corrects.

Bien évidemment, il faut se méfier de ne pas entreprendre mécaniquement la tache ci-dessus.
Premiérement, il est important qu’un test ait ét€ congu pour évaluer un construct trés semblable a celui
que teste le critére. Mener a bien le processus de Spécification décrit dans le Chapitre 4 peut aider a
déterminer si tel est bien le cas. Deuxiémement, comme mentionné ci-dessus, une procédure de
validation de qualité implique d’étre en mesure de donner une explication rationnelle pour expliquer
tout changement effectué.

6.3.2 Cas pratiques

L’exemple exposé dans la partie qui précéde contient 1’essentiel de ce que devrait produire, en
principe, une étude de validation. Il se peut que la fagon de produire le diagramme de corrélation ou
des graphiques équivalents et celle de présenter les Tables de décision soient, dans certains cas, plus
recherchée que I’introduction ne le laisse entendre. Dans cette partie-ci on examinera un certain
nombre de cas différents et on terminera par un exemple pratique démontrant qu’une bonne étude de
validation, encore que non définitive, peut étre menée a bien avec des ressources limitées.

On examine deux cas de mise en relation au CECR : au moyen d’un test-ancre, et d’un lien direct. On

présuppose que cette distinction correspond assez bien a des situations réelles. Dans le premier cas,
celui du test-ancre, on a choisi le test-ancre parce qu’il est déja calibré sur le CECR de facon valide et
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documentée. Il sert ainsi de critére dans lequel on peut avoir suffisamment confiance. C’est un
exemple typique de ce qu’on appelle quelquefois mise en relation indirecte. On en traitera dans la
Partie 6.3.2.1. Dans le cas de mise en relation directe, le but serait de relier le test au CECR sans test-
ancre. Néanmoins, le principe est le méme que dans I’autre cas : il faut une mesure critériée et, s’il n’y
en a pas, il faut la créer. On exposera différentes manieres de le faire dans la Partie 6.3.2.2.

6.3.2.1 Mettre en relation a I’aide d’un test d’ancrage
Dans cette procédure, le nouveau test est celui que I’on étudie et un test déja calibré sert de critére.
Les principales étapes a suivre sont (du moins en principe) les suivantes :

1. 1l faut faire passer les deux tests a un échantillon de candidats représentatif de la population ciblée
par le nouveau test.

2. 1l faut construire le diagramme de corrélation et calculer la corrélation correspondante. Le résultat
de cet exercice doit faire I’objet d’une étude et de commentaires approfondis.

3. Si le diagramme de corrélation révele une relation forte et réguliére, on peut passer a la mise en
relation des deux tests par une régression linéaire. La droite de régression produite par le logiciel
est celle qui laisse le plus petit nombre d’erreurs (part de la variance non estimée par la
régression). On peut alors utiliser cette droite pour prévoir les scores d’une mesure sur une autre.
On trace des lignes droites a 90° de 1’axe x (variable prédictive : le test-critére) et de la droite de
régression sur I’axe y (variable prédictive : test en cours d’étude) coupé ainsi a 90°. On peut tracer
ces lignes a partir des seuils entre les niveaux du CECR sur le test-critére afin d’établir des seuils
sur le test en cours d’étude. Il faut garder un certain nombre de questions a 1’esprit lorsqu’on suit
cette procédure :

a. Il n’est pas nécessaire que les deux tests aient le méme nombre d’items (et par conséquent
le méme score maximum) pour ce faire.

b. Latechnique n’est pas symétrique parce qu’elle est fondée sur la régression (linéaire). Elle
fonctionne dans une direction. Si le Test X est le test d’origine et le Test Y le test cible,
on prévoit le résultat du Test Y en utilisant une courbe de régression a partir du résultat du
Test X. Supposons un score brut de 28 au Test X a partir de laquelle nous prédisons une
note de 22 au Test Y. Cependant, si nous essayons d’inverser et de prévoir la note
moyenne au Test X de tous les candidats qui ont obtenu 22 au Test Y, nous ne trouverons
pas un résultat de 28 a moins que 28 et 22 soient les scores moyens aux Tests X et Y
respectivement. Cette asymétric dans la méthode de régression n’est pas facile a
comprendre. Le Test X est la « variable indépendante » et le Test Y (cible) est la
« variable dépendante ». En d’autres termes, le Test X est la variable prédictive et le Test
Y est la variable prédite. On ne peut pas renverser 1’ordre de la prédiction. Heureusement,
dans la situation qui nous concerne, on ne souhaite pas le faire.

4. Enfin, il faut construire la « Table de décision » pour rendre compte du nombre d’erreurs de
calcul, calculer le degré d’accord du classement comme exposé dans la Partie 6.3.1 et, le cas
échéant, essayer d’adapter les seuils afin d’accroitre le pourcentage d’accord.

Les procédures proposées jusqu’ici (fondées sur la régression linéaire) utilisent la Théorie classique
des tests. Cependant, 1’inconvénient principal de la régression linéaire est que la relation entre deux
ensembles de scores peut ne pas étre vraiment linéaire — c’est-a-dire mieux représentée par une ligne
droite. Si un certain nombre de niveaux sont couverts par les deux tests que I’on apparie, il se peut
alors que la fonction qui convienne soit plus proche d’une courbe en S telle que celles produites par
I’application d’un modele probabiliste (TRI) que de la droite produite par cette analyse de régression
TCT. Les techniques de la TCT sont plus appropriées pour apparier deux tests de méme niveau.

Il y a aussi d’autres avantages a utiliser des techniques basées sur la TRI. Avec une analyse TRI, les
parameétres du modele TRI sont évalués sur la base des réponses aux items (Théorie de la réponse a
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I’item). L’un des paramétres est I’indice de difficulté des nouveaux items. C’est la raison pour laquelle
la phase durant laquelle on fait une évaluation statistique des paramétres est appelée calibrage. La
propriété particuliérement intéressante de ’utilisation des modéles TRI est que le résultat d’un test est
comparable aux résultats de tout autre test auquel il est relié¢ par des items-ancres. Tous les résultats
rendent compte d’un méme construct abstrait appelé variable latente. Cette variable latente est
généralement symbolisée par la lettre grecque théta. Une fois le calibrage effectué, on peut comparer
chaque candidat a tous les autres candidats en estimant son indice théta.

L’étude d’un lien basé sur un systéme d’ancrage avec une analyse de type TRI implique les étapes
suivantes :

1. Comme précédemment, il faut faire passer les deux tests a un échantillon de candidats
représentatifs de la population cible du nouveau test. Toutefois, I’un des plus gros avantages
pratiques du recours a la TRI est le fait que 1’on ait des résultats utiles méme quand les données
sont recueillies dans un « plan expérimental incomplet». Si 1’on doit corréler deux tests
relativement longs, faire passer les deux tests en entier a chaque candidat de 1’échantillon peut se
révéler un véritable probléme. Avec un plan expérimental adéquat, on peut obtenir de bons
résultats en faisant passer deux moitiés de tests a chaque candidat. Dans 1I’Annexe G, on examine
des plans expérimentaux de passation adéquats. On fait passer le test en respectant un plan
expérimental incomplet. Tous les candidats répondront a des items du test-critere et a des items du
nouveau test mais aucun candidat ne sera obligatoirement tenu de répondre a tous les items des
deux tests.

2. 1l faut de nouveau construire le diagramme de corrélation et calculer la corrélation correspondante
ainsi qu’étudier les résultats. Cette fois, cependant, pour construire un diagramme de corrélation,
au lieu de scores brutes (comme dans la partie précédente), on utilise les deux estimations de
I’indice de capacité latent de chaque candidat (sur I’échelle théta). Une estimation est basée sur le
pattern de réponses des items du test critére et 1’autre est basée sur celui des items du test en cours
d’étude. Ainsi, pour chaque candidat, on dispose d’une estimation sur la méme échelle de mesure
(théta), indépendante de 1’échantillon d’items a partir duquel elle a été obtenue.

Construire le diagramme de corrélation et en rendre compte apporte des informations mais a des
limites :

= Les estimations de chaque personne ne sont fondées que sur la moitié¢ d’un test. Cela donnera
des corrélations plus faibles qu’avec deux tests complets. (voir 1’exposé de la formule de
Spearman Brown dans I’ Annexe C).

= Les estimations jumelées ne montreront pas de différences systématiques en ce qui concerne
leur valeur moyenne, méme si les deux tests ne sont pas de difficulté égales.

3. Puis il faudra achever I’analyse TRI et I’estimations des paramétres pour les candidats et pour les
items. Dans ce processus, il y a une possibilité de tester statistiquement que les deux tests traitent
vraiment du méme construct (voir Annexe G). Les résultats de ces tests statistiques sont pertinents
pour la validation de la mise en relation. On peut affiner le construct en supprimant des candidats
ou peut-étre des items qui causent des distorsions. Alternativement, si les tests statistiques
montrent qu’il est approprié de le faire, on peut diviser les tests en séries différentes (par exemple
2 ou 3) qui évaluent des groupes particuliers de compétences. Il y a aussi la possibilité d’examiner
ce que I’on appelle « I’item a fonctionnement différentiel » en conduisant des analyses secondaires
pour des sous-groupes de la population testée afin de voir si les résultats (quant aux items et aux
personnes) sont différents de maniére significative — c¢’est-a-dire indiquant un degré de biais en
faveur ou au détriment de certains sous-groupes.

4. L’utilisation de la TRI permet aussi de rendre compte de facon sensiblement plus fine de la
structure des classements corrects ou erronés. Supposons le seuil (sur la variable latente, pas en
termes de score brut) entre A2 et Bl a valeur de 1.3 sur I’échelle théta. Un candidat ayant une
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valeur latente exactement de ce niveau (une personne vraiment limite A2-B1) a une probabilité de
50% d’étre classée en A2 quel que soit le test utilisé. Toutefois, pour des candidats plus ¢éloignés
du seuil, la probabilité d’une décision correcte s’accroitra. La qualité discriminative d’un test
s’exprime par le taux auquel la décision correcte augmente au fur et a mesure que la valeur latente
s’¢loigne du seuil. La Figure 6.4 illustre cela.
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Figure 6.4 Puissance de décision

Trois courbes sont représentées correspondant a des tests qui contiennent
respectivement 10, 20 et 40 items et qui répondent tous aux attentes du modele de
Rasch. La courbe inférieure représente le test le plus court, la courbe supérieure le test
le plus long. Dans I’exemple, le seuil entre les deux niveaux qui se suivent a été
représenté arbitrairement a zéro pour la variable latente. Ce pourrait étre, en fait,
n’importe quelle valeur théta.

La note minimale pour étre classé sur le niveau le plus élevé pour chacun des trois
tests est de 6, 11 et 22 items corrects respectivement. Ces chiffres ne sont pas
précisément les scores attendus au seuil théta mais les nombres entiers les plus
proches du résultat attendu. Cela explique pourquoi les minima des trois courbes ne
coincident pas avec précision et pourquoi le pourcentage de réussite au minimum n’est
pas précisément 50%.

Les trois courbes sont toutes un peu plus escarpées a gauche du seuil qu’a droite. Cela
s’explique par le fait que (pour I’exemple) les paramétres de difficulté étaient
concentrés principalement a gauche du seuil.

11 est indispensable qu’un utilisateur de la TRI ait une idée claire de ce qu’est la TRI et ne se laisse pas
impressionner par toutes les arcanes techniques qu’on a tendance a associer aux applications de cette
théorie. L’ Annexe G décrit de maniere détaillée les modeles TRI et on conseille aux utilisateurs de ce
Manuel de la lire avant de s’engager dans la technicité des applications concrétes. Cette partie
conclura donc sur quelques éclairages de points expliqués dans 1’Annexe G. On a fait référence au
modele de Rasch mais la plupart des remarques suivantes s’appliquent a la plupart des modéles TRI
utilisés de nos jours :

= Il n’est pas vrai que la seule utilisation du mode¢le de Rasch garantira automatiquement un bon
test (fidele, de bonne qualité).

= Il n’est pas vrai que I’apport de preuves écrasantes que le modéle de Rasch s’ajuste bien aux
données garantira que 1’on a produit un test fidéle et de qualité.
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= ]l n’est pas vrai qu’un tel ajustement statistique garantit que 1’estimation des parameétres des items
est stables.

= ]l n’est pas vrai que les bons tests doivent étre unidimensionnels.

= ]l n’est pas vrai que les tests qui s’ajuste a un modele TRI unidimensionnel sont pauvres en ce
sens qu’ils ne mesurent qu’une seule dimension d’une seule compétence dans un seul domaine.

= Il n’est pas vrai que tous les modeles TRI sont unidimensionnels. Les modéeles
multidimensionnels sont moins répandus et plus difficiles a utiliser mais ils existent.

6.3.2.2 Mettre en relation par les évaluations des enseignants

Toute validation empirique suppose qu’il y ait comparaison entre deux (ou éventuellement plus) séries
de résultats observés. Dans le contexte actuel, il s’agit d’une comparaison entre un test-critére, déja
reli¢ au CECR de maniere exemplaire, et le test en cours d’étude. S’il manque un critére parce qu’on
ne dispose pas de test calibré, ce qui peut fort bien arriver dans cette période initiale de la mise en
ceuvre du CECR, il faudra construire une mesure critériée. Cela ne signifie pas que la mesure critériée
doit avoir le méme format que le test a valider. Si le test est un test papier/crayon donnant des notes
dans la gamme, disons, de zéro a quarante, il n’est pas nécessaire que le test-critére soit un test
papier/crayon ou ait la méme étendue de scores observables.

Au contraire, une bonne application pourrait consister a utiliser les jugements des enseignants (par
exemple) sur les capacités des candidats, le résultat étant formulé sous forme d’un classement direct
sur I’un des niveaux du CECR.

Dans un tel cas, si les résultats de la mesure critériée sont formulés selon les niveaux du CECR
(catégories) tandis que les résultats du test sont des scores bruts (quantitatifs), alors la construction
d’un diagramme de corrélation n’apporte pas beaucoup d’informations, notamment si 1’on n’a pas de
gros échantillons.

Les Graphiques de type boite a moustaches sont un outil d’information pour ce type de cas, comme
I’illustre la Figure 6.5

a. La Figure 6.5 est basée sur un recueil de données artificiel qui contient, en tout, les résultats de
750 candidats a un test composé de 50 items. On connait le niveau de classement de chaque
candidat par une évaluation externe servant de critére, comme 1’évaluation par des enseignants
par exemple, sur chacun des trois niveaux contigus. On a appelé ces niveaux 1, 2 et 3 sur I’axe
x du schéma mais ils pourraient correspondre a A2, B1 et B2, par exemple.

b. L’axey représente les scores au test.

c. Dans chacun des trois groupes, la distribution des notes au test est visualisée de maniére
graphique pratique. La ligne centrale horizontale qui traverse le point correspond a la médiane.
Le bord supérieur montre le troisiéme quartile (75%) et le bord inférieur représente le premier
quartile (25%). La boite grisée indique ainsi ou se situe les 50% au centre de la distribution.
Au-dessus et au-dessous de la boite se trouvent ce que I’on appelle les « moustaches ». Dans
ce cas, le bord supérieur des moustaches correspond a la note la plus élevée (le maximum) et
la partie inférieure & la note la plus faible (le minimum). Quelquefois le 10°™ et le 90°™
centiles apparaissent dans la position exacte des valeurs aberrantes.

d. Le graphique est ici trés clair : le test est tout a fait adapté pour discriminer entre les trois
niveaux bien qu’il reste des chevauchements importants dans les scores obtenus par les
candidats classés a différents niveaux. Ce n’est pas inhabituel.
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Figure 6.5 Boites a moustaches

Ces graphiques sont notamment utiles lorsque le critére externe est un classement par niveaux —
comme c’est le cas avec 1’évaluation par les enseignants ou autres évaluateurs.

En fait, ces évaluations pourraient prendre plusieurs formes, chacune ayant des avantages et des
inconvénients :

1. Echelle globale : une seule évaluation globale qui réponde a la question « A quel niveau est
cette personne ? » en utilisant les échelles et sous échelles du CECR les plus appropriées. Un
« test » a un seul item.

2. Grille analytique : un certain nombre d’évaluations en rapport avec les échelles du CECR
pour des activités différentes de communication langagiére et des aspects différents de
compétence langagiere de communication. On peut sélectionner les échelles elles-mémes ou la
grille analytique des descripteurs qui en est dérivée telle que les Tableaux 8 (Oral) ou 9 (Ecrit)
de ce Manuel et/ou le Tableau 2 du CECR. Cela donnerait au moins un « test» de 5 ou 6
1tems.

Si I’on utilisait une Analyse théorique de réponse aux items on pourrait profiter de ce que les
descripteurs ont été calibrés a I’aide du modele de Rasch. Les seuils des différents niveaux du
CECR ont été établis sur le continuum latent défini lors du calibrage initial. En conséquence, les
résultats obtenus pourraient étre transformés en une estimation sur le méme continuum latent en
ancrant les niveaux de 1’échelle aux niveaux seuils, comme le fait I’analyse du Rasch Rating Scale
Model. Ces seuils apparaissent dans le Tableau 6.2.

3. Liste de contrdle : alternativement, on pourrait demander des évaluations de listes de controle
de 30 a 50 descripteurs. Des listes de ce type ont été utilisées dans le projet suisse de recherche
qui a calibré les descripteurs et élaboré les niveaux du CECR. Cela pourrait livrer des « tests »
de 30 a 50 items.
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Tableau 6.2 : Seuils de I’échelle du CECR

Niveaux .
communs Niveaux
affinés Seuil
de (Suisse)
référence
C2 3.90
Cl 2.80
B2+ 1.74
B2 0.72
Bl+ -0.26
B1 -1.23
A2+ -2.21
A2 -3.23
Al -4.29

Les listes de contrdle des Portfolios européens des langues qui adoptent les descripteurs suisses (et, en
conséquence, les descripteurs du CECR) ou les listes de contrdle de DIALANG dans I’ Annexe C du
CECR pourraient étre la source d’« items calibrés » dans ce but. Demeure bien évidemment la
question de savoir combien, parmi les tiches représentées par I’ensemble des descripteurs d’un niveau
donné, I’apprenant devrait étre capable d’en effectuer afin que I’on considére qu’il a atteint le niveau
en question. Il n’y a pas de réponse simple a cette question mais, a condition que la sélection des
descripteurs soit relativement représentative (comme c’est le cas dans une liste de contréle d’un
Portfolio européen des langues qui suit le modele suisse), si un apprenant « est capable » de faire ce
qui est énoncé dans les deux-tiers des descripteurs, on peut considérer qu’il est au niveau en question.
S’il atteint 85%, il est probablement a la limite (ou prés) du niveau suivant.

Il faut ici un avertissement en ce sens que 1’affirmation ci-dessus s’applique aux « niveaux critériés »
de A2, B1 et B2 représentés par les descripteurs des sous échelles du CECR qui n’apparaissent pas au-
dessus d’une ligne horizontale tracée d’un c6té a I’autre de 1’entrée de ce niveau. Les descripteurs qui
apparaissent au-dessus de cette ligne ont été calibrés au niveau « plus » suisse entre deux « niveaux
critériés » pertinents. Pour A2, par exemple, dans la logique de ce qui vient d’étre dit, un apprenant qui
exécuterait environ 85% du contenu des descripteurs en B2 (au-dessous de la ligne) serait sur la limite
de A2+ (=A2.2). Un apprenant qui exécuterait environ 85% du contenu des descripteurs calibrés en
A2+ (=A2.2) serait vraisemblablement sur la limite de B1. La méme chose s’applique en B1+ et B2+.

Si I’on applique la TRI pour analyser les données des listes de contrdle, on peut éviter
I’incertitude mentionnée ci-dessus. On pourrait concevoir les descripteurs comme des
items de test d’une échelle de cotation puisqu’ils ont été évalués a ’origine sur une échelle
a quatre points dans le projet de recherche. On pourrait considérer 1’évaluation de 1’expert
de chaque descripteur en relation a un candidat donné comme le résultat observé du
candidat a cet item. Comme 1’indice de difficulté de la plus grande partie des items du
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Portfolio suisse et du CECR utilisés comme items est publié*’’ et que les niveaux du CECR
ont été définis sur la méme échelle avec les seuils définis décrits ci-dessus, on pourrait
transformer directement le résultat du test a I’étude en niveaux du CECR. Le gros
avantage de cette approche est que les descripteurs réellement sélectionnés pour procéder
au jugement peuvent étre des sous-ensembles arbitraires (du moins en principe) des
originaux plutot qu’ils ne nécessitent (du moins en principe) d’étre 1’échantillon important
et représentatif de ce qui serait exigé avec I’approche critériée de 65% décrite ci-dessus.

Quelle que soit ’approche ci-dessus choisie, ou toute autre approche, pour juger d’une cotation, il est
de bon usage de considérer une telle procédure d’évaluation comme une procédure ordinaire de test.
Cela signifie qu’il faut faire attention a sa validité interne en tant que test. Quelques questions
stimulantes et pertinentes a cet égard sont énumérées ci-dessous :

1. 1 faut former les évaluateurs par les processus de Familiarisation et de Standardisation décrits
dans les Chapitres 3 et 5 de ce Manuel. Ils doivent connaitre le standard.

2. Si le jugement est un seul jugement global, comment peut-on alors évaluer sa fidélité ? D’un
point de vue psychométrique, cela revient a utiliser un test a un seul item ; ainsi il n’y a pas
lieu de calculer les indices de fidélité interne. En ce cas, il faudrait imaginer une démarche
test-retest et examiner toutes sortes de problémes sur la possibilité d’évaluations répétées.

3. Les évaluations avec des listes de contrdle de ce qu’un candidat est capable ou pas de faire
exigent que 1’évaluateur ait une bonne connaissance du candidat. De fait, un examinateur ne
pourra évaluer qu’un nombre limité de candidats (ses propres étudiants). Un probléme s’ajoute
lorsque des enseignants évaluent leurs propres apprenants : il se peut qu’ils exagérent la
différence entre les apprenants les plus faibles et les plus forts. Il y a de bonnes raisons de
penser que de nombreux enseignants suisses impliqués dans le projet de calibrage sont tombés
dans ce travers (North 2000 ; Schneider et North 2000).

4. Quelle que soit celle des trois options que I’on adoptera, on sait que la sévérité des évaluateurs
est variable. Comment peut-on alors étre str que les différences d’indulgence et de sévérité ne
sont pas a I’origine des aspects non souhaités de la variance ?

Si I’on utilise plusieurs juges qui évaluent des échantillons des comportements les plus
facilement observés (par exemple, des passages de textes écrits) comme une fagon d’éviter les
deux problémes décrits ci-dessus, on arrive a une situation d’élaboration de test aussi
complexe que le test en cours d’étude. Néanmoins, a condition que les juges soient
indépendants du processus de la définition de standard (extérieurs a la subjectivité de ce
processus), formés convenablement et qu’ils disposent des outils appropriés (par exemple les
Tableaux 8 et 9), cette option mérite d’étre poursuivie comme cela a été fait avec succes en
Finlande. En fait, le Tableau 5.8 vient d’une étude de ce type.

On peut alors porter son attention sur la variance de 1’évaluateur et un vrai bon usage exigerait
une Etude G (voir I’Annexe E). Si I’on utilisait une Analyse TRI, on pourrait se servir du
mode¢le multi-facettes de Rasch tel qu’il a été opérationnalisé dans le programme FACETS. Ce
modéle tient compte d’une troisiéme facette (I’évaluateur), évalue sa sévérité et en tient

37 Les paramétres des items pour les descripteurs sont publiés dans North 2000 et dans Schneider et North 2000.
Toutefois, cing échelles de descripteurs du CECR ont été produites en combinant des descripteurs calibrés ou en
utilisant des données partielles. Il n’existe pas de paramétres des items pour les descripteurs des échelles pour :
Coopération a visée fonctionnelle ; Discussions et réunions formelles ; Maitrise du systéme phonologique ;
Maitrise de 1’orthographe ; Correction sociolinguistique ; Prendre des notes (conférences, séminaires, etc.) et
certains de descripteurs socio linguistiques ont été calibrés dans un projet ultérieur (North, B. 2002 « A CEF-
bases Self-assessment Tool for University entrance » in Alderson, J.C.A. (sous la direction de) Case Studies in
applying the Common European Framework, Strasbourg, Council of Europe.
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compte au moment des évaluations de la compétence des candidats. Cette méthode
d’ajustement de la subjectivité a été utilisée pour étalonner 1’échelle des performances du
CECR enregistrées en vidéo au cours du projet de recherche suisse (voir North 2000) et
disponibles pour accompagner la version expérimentale de ce Manuel.

Ces points illustrent 1’éventuelle complexité d’une bonne étude de validation. Le défi principal n’est
pas la sophistication technique, la taille de 1’échantillon ou autres exigences psychométriques. Ce qui
compte essentiellement pour une vraie validation c’est la disponibilité d’un test-critére auquel on peut
se fier comme indicateur valable des niveaux du CECR.

On peut objecter qu’il est presque impossible d’élaborer un test-critere de ce type et que, en
conséquence, on perd son temps a faire des efforts sur la validation empirique. Mais I’imperfection des
critéres est la régle générale et, en conséquence, la validation n’est pas une question de tout ou rien. La
validation est un processus cumulatif d’apport de preuves et une preuve imparfaite est meilleure que
pas de preuve du tout. L’essentiel est que le processus soit bien justifiés (notamment documenté) et
que I’on se rende compte de ses limites.

6.3.2.3 Un exemple de fonctionnement avec un petit budget

Ce chapitre conclura sur un type d’exemple différent et qui utilise I’évaluation des enseignants. North
(2000) rend compte de I’utilisation de 1’évaluation des enseignants praticiens pour référencer des
banques d’items en anglais, allemand, espagnol et frangais sur I’échelle des Eurocentres. Cet exemple
montre comment 1’étalonnage de principes peut s’appliquer avec efficacité et économie méme dans un
contexte « faiblement développé ». On a utilis¢ les évaluations des enseignants pour vérifier, par une
validation externe indépendante, la définition de standard dans la banque d’items. On avait fixé des
seuils provisoires entre les niveaux sur la base de la difficulté prévue des items, pondérée par les
données de I’analyse. La Figure 6.6, d’aprés North (2000)**, montre les résultats de la banque d’items
provisoire (test en cours d’étude) sur I’axe Y et les évaluations des enseignants (critére) sur I’axe X.

Figure 6.6 Référencer une banque d’items sur I’évaluation des enseignants

=0.93
9 2 n=68
8 1
7 8 |3 28 sujets seulement sur 68
(41%) ont exactement la méme
6 2 8 note
5 1 |8 |2 |1
Banque
ditems | 4 4 4 Relation réguliére
3 2 |6 |5
2 |1 |1 |5 8 apprenants sont placés au
1 14 Niveau 7 par les enseignants et
au Niveau 6 par le programme
1 (2 |3 (4 |5 |6 |7 |8 |9
Evaluation de ’enseignant :
Sprachkenntnisse

¥ North, B. : Linking Language Assessments : an example in a low stake context. System 28, 555-577.
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Les deux ensembles de résultats sont présentés en termes de niveaux sur I’échelle en question. Cela
signifie que le test et les enseignants utilisent tous les deux la méme mesure. Si 1’on voulait ajuster les
seuils de la banque par rapport a I’évaluation des enseignants, il faudrait confronter les résultats théta
de la banque d’items et les évaluations des enseignants a 1’aide d’un graphique de type boite a
moustaches (voir la Figure 6.5 ci-dessus).

Toutefois, la Figure 6.6 montre clairement la relation précise entre le classement de la banque d’items
et celui des enseignants. La relation parait réguliére, avec une corrélation de 0.93. Néanmoins,
seulement 28 des 68 sujets (41%) ont réellement regu exactement le méme niveau malgré la
corrélation élevée. Il y a 8 apprenants placés au Niveau 7 par les enseignants et au Niveau 6 par le
logiciel. Ceci provient d’un enseignant indulgent. Pourtant, méme si ces 8 candidats étaient « a la
bonne place » sur le tableau il y aurait encore seulement 50% des éléves qui auraient recu exactement
le méme niveau de I’enseignant et du test.

C’est 1a le probléme fondamental du calibrage des échelles pour établir des équivalences : des
corrélations élevées masquent des différences importantes dans les niveaux attribués. Une partie de la
raison pour laquelle si peu d’apprenants ont toutefois recu le méme classement de la banque d’items et
des enseignants provient du degré de finesse de 1’échelle. L’échelle des Eurocentres divise les niveaux
du CECR en deux (a I’exception du Niveau Al). Si I’on crée une Table de décision qui n’utilise que
les niveaux du CECR, comme dans le Tableau 6.2, la proportion de classements corrects augmente
considérablement (de 41% a 73%) puisque 50 des 68 apprenants se trouvent maintenant au méme
niveau selon la banque d’items et les enseignants™.

Tableau 6.3 : Figure 6.6 sous forme de Table de décision

Test (Banque d’items)
Al(1) A2 Bl B2 Cl  Total
C & @4 & 6&7 8 &
3) 5) 9)
A1) |4 1 S
A2
'§ (2&3) 14 4 18
=
=« Bl
E’J 4 &5) 5 13 2 20
z B2 19
=} 6&7) 3 16
v C1
2 8&9) 3 3¢
St
© Total 4 20 20 21 3 68

On peut tirer trois conclusions de I’exemple ci-dessus.

Premi¢rement, il s’agissait d’une étude trés simple, supposant peu d’organisation logistique et
virtuellement pas de dépense. Et pourtant, le « bénéfice » en termes de confirmation de la définition du
standard adopté dans la banque d’items a été considérable.

¥ L’expression des niveaux des Eurocentres dans les termes du CECR se justifie par le fait qu’un nombre
considérable de descripteurs du CECR viennent de I’échelle des Eurocentres. C’est parce que les descripteurs
des Eurocentres ont mieux survécu au processus de validation qualitative que la plupart des autres venus d’autres
sources car la formulation des Eurocentres se voulait concréte et positive. La corrélation des classement de 73
descripteurs d’interaction et de production est de 0.88. Le classement partagé sur une Table de décision est de
70% (voir North 2000 : 337).
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Deuxiémement, le calcul d’un indice du coefficient de corrélation peut se faire sur Microsoft Excel qui
propose deux formules dans ce but, CORREL et PEARSON. Les techniques de mises sous forme
graphiques utilisées dans les deux figures qui affichent les résultats peuvent se faire, comme ci-dessus,
avec un tableau de Microsoft Word. Ainsi, puisqu’on n’exige rien de plus compliqué que Microsoft, ce
type de validation externe devrait étre a la portée de ces praticiens des langues étrangéres qui ne se
considérent pas comme particulierement matheux.

Troisiemement, lorsqu’on met sous forme graphique une concordance de décision critériée dans un but
de validation externe dans le cadre de ce manuel, il ne faut utiliser que les niveaux complets du CECR.
L’utilisation de niveaux plus fins a un sens au plan pédagogique comme on I’a montré dans le
Chapitre 3 du CECR mais cela exige un degré plus élevé de puissance de décision. C’est pourquoi les
évaluations de « haut niveau » (examens) tendent a utiliser des niveaux larges afin de réduire le
nombre d’erreurs de classement et c’est la raison pour laquelle le CECR et le Portfolio européen des
langues, en tant qu’outils officiels de compte rendu, n’ont que six niveaux critériés.

6.4 Conclusion

Dans la partie qui précéde, on a assez largement examiné la validation externe pour compléter
I’exposé de la validation interne. Comme avec la validation interne, on a présenté les concepts de base
et étudi¢ les procédures fondamentales. Le but principal était de faire prendre conscience aux
utilisateurs de ce Manuel quelles sont les hypothéses sous jacentes a différents concepts et approches
de la validation externe. Au cours de ce processus, on a essay¢ d’éclairer leurs fonctions et de montrer
leurs limites. Les auteurs de ce Manuel espérent qu’en utilisant ces informations, les professionnels de
I’enseignement des langues qui se sont lancés dans des projets pour relier les examens de langue au
CECR peuvent les poursuivre méthodiquement et se trouvent en meilleure position pour prendre des
décisions réfléchies sur la facon de relier les examens au CECR et de vérifier la validité de cette mise
en relation.
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Chapitre 7

Grandes lignes du rapport

7.1. Introduction

Le but de ce chapitre est de donner aux utilisateurs de ce Manuel des lignes directrices pour rendre
compte du contenu de I’examen, des démarches suivies pour le relier aux niveaux du CECR et pour
présenter schématiquement le niveau du CECR auquel I’examen se situe.

Ces lignes directrices varieront en fonction des destinataires du rapport. On peut en distinguer de deux
sortes :

e Le grand public: candidats, utilisateurs du test (avec des intéréts différents, par exemple les
parents, les écoles de langues ou les universités, les employeurs, ...)
e Un public plus spécialisé : praticiens de I’enseignement et de 1’évaluation.

Un rapport remplit différentes fonctions qui varieront selon le destinataire :
En ce qui concerne le grand public :

e Un candidat sera intéress¢ par un court rapport qui le renseigne sur la qualité d’un examen et
lui donne une vue d’ensemble des démarches suivies pour relier cet examen au CECR. Cela
peut I’aider a choisir I’examen qui répondra a ses besoins.

o Un utilisateur du test peut &tre intéressé par la méme chose. Les écoles et les universités
seront intéressées par un rapport court qui leur donne assez de renseignements pour choisir
I’examen qui convient comme, par exemple, le niveau d’entrée exigé ou le niveau de fin
d’études donné comme objectif. Les employeurs accorderont de I’importance a une
information juste sur le niveau de compétence langagiére de leur employé(e) par rapport a la
compétence langagiere attendue dans le poste de travail.

En ce qui concerne le public plus spécialisé, on peut distinguer deux grandes finalités :

e Finalité interne : 3 I’intérieur de I’organisme d’évaluation qui utilise ce Manuel, on peut faire
usage d’un rapport plus détaillé comme outil de réflexion. Un tel rapport peut aider a
découvrir les forces et les faiblesses de I’examen et celles de la mise en relation avec le
CECR. Il peut contribuer au processus continu de I’amélioration permanente de la qualité de
I’examen en question (par exemple, construction du test, élaboration du test, feedback pour les
rédacteurs d’items et les évaluateurs, etc.). Il peut aussi contribuer & 1’amélioration des
différentes démarches mises en ceuvre dans la mise en relation (par exemple, la définition de
seuils).

o Finalité externe : les praticiens de 1’enseignement et/ou ceux de I’évaluation seront peut-étre
intéressés par un rapport plus détaille qui les renseigne sur le contenu et la qualité d’un
examen et sur les procédures suivies pour relier I’examen et le CECR. Un rapport de ce type
apporterait aussi des informations sur la qualité du processus de mise en relation au domaine
de I’évaluation en langues — en ajoutant 1’expérience de 1’utilisation des différentes techniques
mises en ceuvre. Il aiderait ainsi les établissements de langues a décider quel examen est le
plus approprié pour leurs apprenants qui veulent étre capables de bien fonctionner dans un
certain domaine social. Il aiderait aussi d’autres organismes d’évaluation en contribuant au
savoir et a I’expérience relatifs a la mise en relation des examens et du CECR. Il peut aussi
enrichir I’inventaire de techniques suggérées qui proposent des idées que 1’on pourrait inclure
dans une édition future de ce Manuel.
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1l faudrait que les producteurs d’examen tiennent compte de cette situation et acceptent de rédiger les
deux types de rapports. On recommande aussi vivement de constituer un dossier ou portfolio du
processus de mise en relation qui contienne les matériels utilisés, les données, les comptes rendus, etc.
De la sorte, les utilisateurs du Manuel seront mieux a méme de répondre aux questions a venir des
collégues praticiens qui veulent essayer de faire le méme choix qu’eux et/ou d’utiliser leur travail.

1. Rapport pour le grand public

Rapport aussi bref et visuel que possible et qui donne clairement au grand public les informations
suivantes :

e Les caractéristiques principales de 1I’examen, son contenu, sa forme,
e Son niveau par rapport au CECR,

e La démarche suivie pour le mettre en relation avec le CECR.
+adresse (ou téléphone ou site) pour plus d’information

On trouvera en annexe les formulaires standards pour ce rapport. Les producteurs d’examen
peuvent décider de compléter ce bref rapport schématique par d’autres informations qui montrent
la qualité de I’examen.

2. Rapport plus détaillé pour les praticiens de ’enseignement et de I’évaluation

Ce rapport va contenir plus d’informations ; il inclut en conséquence :

1) Des schémas sur
e Larelation de I’examen et des niveaux du CECR (Fiches A8 et A23 : Chapitre 4)
e La corrélation entre le test et le CECR (Graphique de corrélation : Chapitre 6)
e La qualité des notes seuils (Tableau de décision : Chapitre 6)
2) Un exposé des justifications théoriques sur lesquelles le test est fondé, les objectifs du test, les
utilisateurs visés, etc. On fournira en annexe les Fiches A1 a A7.

3) Une description des aspects spécifiques de ’examen que I’on déclare avoir mis en relation
avec le CECR en termes de Spécification (contenu). On fournira en annexe les copies des
fiches appropriées du Chapitre 4 (Fiches A9 a A22) accompagnées des documents auxquels il
est fait référence dans les fiches.

4) Une description de ce que 1’examen déclare avoir mis en relation avec le CECR en fonction de
chacune des Etapes de la Standardisation par lesquelles on est passé. Pour des stages
importants, on fournira en annexe des copies de la Fiche B1 du Chapitre 5, accompagnées de
documents qui apportent la preuve du processus décrit.

5) Une description de la fagon dont I’examen prétend étre en relation avec le CECR et a quel
degré d’adéquation, en fonction des deux étapes de validation empirique (interne et externe)
par lesquelles on est passé. Cela inclura les approches mises en ceuvre, le nombre de sujets
impliqués et les techniques utilisées. On fournira de nouveau en annexe les documents qui
apportent la preuve du processus décrit.

6) Une vue d’ensemble schématisée des étapes suivies dans la mise en relation avec le CECR,
indiquant si I’utilisateur considére chaque point comme
e Bien traité
e Traitement convenable
e A améliorer

On trouvera a la fin de ce chapitre une fiche — élaborée en se fondant sur le panorama présenté
au Chapitre 1.
7) Sipossible, une présentation graphique de
e Pouvoir discriminant de I’item
e La fidélité des correcteurs individuellement et entre eux.
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On encourage les producteurs d’examen a rédiger ces rapports :

7.2.

Pour accroitre la transparence du contenu de I’examen (justification théorique, objectifs de
I’examen, etc.)

Pour accroitre la transparence du niveau visé par I’examen

Pour donner aux candidats, aux utilisateurs du test et aux praticiens de ’enseignement et de
I’évaluation une occasion d’analyser la qualité d’un examen et de ses relations hypothétiques
avec le CECR.

Pour justifier pourquoi certaines procédures conseillées n’ont pas été suivies.

Démarches

La personne qui assure la coordination et rédige le rapport doit étre formée a 1’évaluation et avoir été
étroitement associée au processus de mise en relation ou avoir facilement accés a toute la
documentation recueillie.

On conseille de rédiger d’abord le rapport le plus détaillé et d’en extraire ensuite le rapport plus court
destiné au grand public.

On trouvera ci-apres une fagon possible d’aborder la rédaction du rapport :

e Recueillir toute I’information nécessaire :

O O O O O O

Information documentaire sur I’examen ;

Description de I’examen ;

Information sur le processus de familiarisation et documents d’accompagnement ;

Fiches remplies du processus de spécification ;

Toute I’information disponible sur les étapes du processus de standardisation ;

Toute I’information disponible sur les étapes du processus de validation empirique (y
compris les données empiriques et/ou les rapports a ce sujet).

e Relater les événements pour chacune des quatre grandes parties du manuel. Décrire ce qui a été
fait, quelles sont les recommandations qui ont été suivies et lesquelles ne 1’ont pas été. Justifier
pourquoi certaines des procédures recommandées n’ont pas été suivies, par exemple :

e Fournir

o
O

O

Manque de ressources, organisation réduite ;

On a établi un lien avec un cadre de référence national ou local (dans ces cas de « mise en
relation indirecte » il faut apporter la preuve du lien entre le cadre de référence local et
national et le CECR et du lien entre I’examen et le cadre de référence national ou local) ;
Opposition théorique entre la logique de I’examen et la logique du CECR.

les documents appropriés, les rapports, I’information de facon bien structurée pour

chacune des étapes et chacun des chapitres.

e Présenter graphiquement 1I’hypothese d’une relation revendiquée avec le CECR faite sur la base
d’une analyse de contenu en utilisant la Fiche A23.

e Présenter graphiquement I’hypothése d’une relation revendiquée avec le CECR faite sur la base
d’une analyse empirique de données en apportant :

O
O
O
O

Les données sur la discrimination des items (graphiques sur imprimantes)
La corrélation entre le test et le CECR (graphique de corrélation)
La fidélité individuelle et entre évaluateurs (corrélation/tableaux)

La qualité des notes seuils (tableau décisionnel)

Présenter graphiquement le processus de mise en relation d’un examen avec le CECR en utilisant

le tableau de la page suivante.
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Annexe Rapport pour le grand public

Ces fiches sont également disponibles sur le site Internet www.coe.int/lang/fr

INTRODUCTION

Faire une bréve introduction avec un court raisonnement théorique, I’exposé des buts généraux et des
objectifs spécifiques de I’examen et sa relation au CECR. Inclure une bréve vue d’ensemble des étapes
suivies pour apporter la preuve de la qualité de la mise en relation avec le CECR.
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DESCRIPTION GENERALE DE L’EXAMEN

Information générale
Intitulé de I’examen
Langue testée

Organisme d’évaluation
Date de cette version

Type d’examen

But

Population cible

Nombre de candidats par an

[] international [ national

[J régional

[] institutionnel

1% cycle du sec. [ 2™ cycle du sec. [l enseignt sup. [] adultes

Domaine(s) principal(aux)

[J public

[J personnel

[J professionnel
[0 éducatif

Activités de communication

testées

[0 1 Compréhension de 1’oral

[J 2 Compréhension de 1’écrit

(] 3 Interaction orale

[] 4 Interaction écrite

[] 5 Production orale

[J 6 Production écrite

[0 7 Compétences intégrées

[1 9 Médiation orale d’un texte
[] 10 Médiation écrite d’un texte

[0 11 Langue (cad Grammaire, Vocabulaire,

Cohérence)
[0 12 Autre (préciser) :

Intitulé de 1’épreuve

Intitulé et durée des épreuves
(se reporter a la colonne de
droite ci-dessus)

Intitulé de I’épreuve

AN AW~

Durée de I’épreuve

Types de tiaches utilisées

[J choix multiple

[J vrai/faux

[ appariement

O classer

[] phrase a trou(s)

[J phrase a finir

[J texte a trou fermé (réponse a
choisir)

[ texte a trou (closure)

[J courte réponse a question
ouverte

[ réponse ¢laborée
(texte/monologue)

[J interaction avec 1’examinateur
[ interaction paritaire

Dans quelles épreuves (indiquez
le n° ci-dessus)

goodogon

J

0

0

L] etc.

J

J

132




Information pour les candidats | (] finalité [J échantillons de réponses
et les enseignants 7] principaux domaines 7] critéres de correction
[J sous tests du test [J baréme
[J taches [J échantillons de performances
[ échantillons du test standards montrant le niveau de
1 vidéo d’un oral banalisé réussite
[] échantillon de
diplome/certificat
Compte rendu [J note globale [J note globale plus profil
[ note par sous test visualisé
[ profil visualisé par sous test

DESCRIPTEUR GLOBAL DU CECR

Est capable de comprendre facilement tout ce qu’il/elle lit ou entend. Peut résumer des
informations de source orale et écrite différentes, retrouver un raisonnement et en rendre
compte dans une présentation cohérente. Peut s’exprimer spontanément avec aisance et
précision et discriminer des nuances fines de sens méme en situation complexe.

Est capable de comprendre une large gamme de textes longs et exigeants et de reconnaitre
I’implicite du discours. Peut s’exprimer spontanément avec aisance sans d’évidentes
recherches pour s’exprimer. Peut utiliser la langue de maniére souple et efficace que le but
soit social, académique ou professionnel. Peut produire des textes clairs, bien construits et
détaillés sur des sujets complexes en manifestant un usage maitrisé des modeles de
construction, des connecteurs et des articulateurs

Est capable de comprendre les idées principales d’un texte complexe sur des sujets abstraits
autant que concrets y compris des discussions techniques dans son domaine de
spécialisation. Peut communiquer a un niveau d’aisance et de spontanéité qui rend possible
une interaction normale avec un locuteur natif sans contrainte d’un c6té comme de 1’autre.
Peut produire un texte clair et détaillé sur une large gamme de sujets et expliquer un point
de vue sur une question en donnant les avantages et les inconvénients des différentes
options.

Est capable de comprendre les points principaux d’une intervention claire standard sur des
sujets familiers rencontrés régulierement au travail, a I’école, lors des loisirs, etc. Peut se
débrouiller dans la plupart des situations qu’on est susceptible de rencontrer dans une
région ou la langue est parlée. peut produire des textes simplement articulés sur des sujets
courants ou d’intérét personnel. Peut décrire des expériences et des événements, ses réves,
ses espoirs et ses ambitions et justifier et expliquer briévement opinions et projets.

Est capable de comprendre des phrases et des expressions utilisées couramment relatives
aux domaines les plus immédiatement significatifs (par exemple, information personnelle et
familiale trés élémentaire, faire des courses, la géographie locale, 1’emploi). Peut
communiquer lors de taches courantes et simples demandant un échange simple et direct
d’information sur des sujets courants et familiers. Peut décrire en termes simples des
données sur lui/elle-méme, I’environnement immédiat et des sujets dans des domaines
relatifs aux besoins immédiats.

NIVEAU DU CECR

C2
UTILISATEUR C1
EXPERIMENTE

B2
UTILISATEUR
INDEPENDANT

B1

A2
UTILISATEUR
ELEMENTAIRE

Al

Est capable de comprendre et d’utiliser des expressions quotidiennes courantes et des
expressions trés élémentaires visant a répondre a la satisfaction de besoins concrets. Peut se
présenter et présenter les autres et peut répondre a des questions personnelles et en poser
telles que le domicile, les gens qu’on connait et les choses qu’on a. Peut communiquer de
fagon simple a condition que les interlocuteurs parlent lentement et clairement et soient
préts a aider.
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PROFIL DE LA RELATION AUX NIVEAUX DU CECR

C2

C1

B2.2

B2

B1.2

Bl

A2.2

A2

Al

Panorama
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VUE D’ENSEMBLE DES PROCEDURES POUR RELIER LES EXAMENS AUX NIVEAUX
DU CECR

A : SPECIFICATION

Mise en relation avec le CECR par la spécification du contenu de ’examen

Familiarisation interne avec le CECR - individuelle B

- entre collégues O

Analyse sur la base de la description générale de I’examen et de 1’échelle globale du | [
CECR

Analyse sur la base d’une description d’activités de communication différentes |[]
testées

(par exemple, compréhension de 1’écrit, interaction de 1’oral, etc.) et des échelles
pertinentes du CECR

Analyse sur la base d’une description des aspects spécifiques des compétences de | [
communication langagiére testées (par exemple, étendue du vocabulaire, aisance a
I’oral, etc.) et des échelles pertinentes du CECR

B : STANDARDISATION

Mise en relation avec le CECR par la formation a | ‘aide de tiches normalisées et d’échantillons
de performance

Formation a la familiarisation 0

Formation a I’évaluation des performances en relation aux niveaux du CECR en |
utilisant des échantillons normalisés

Etalonnage des échantillons locaux de performances sur les niveaux du CECR O

Formation a 1’évaluation du niveau des items de tests du CECR en utilisant des |[]
échantillons normalisés

Etalonnage des échantillons locaux de tests sur les niveaux du CECR N

Organisation de réunions réguliéres de standardisation N

C : VALIDATION EMPIRIQUE

Mise en relation avec le CECR par la vérification empirique des normes définies en A et B

Analyse quantitative de la qualité du test O

Analyse qualitative de la qualité du test

O
Validation sur un test utilisé comme critére externe 0
U

Validation sur un ensemble de jugements de 1’évaluation d’une performance utilisée
comme critére externe

Validation sur un ensemble d’évaluation d’enseignants utilisé comme critére externe |
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