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AVANT-PROPOS

L’évaluation des apprentissages fait souvent 1’ol)jet de discussions entre professionnels
de I'éducation. Cest une partie de l'acte péclagogique qui est complexe de par ses
multiples fonctions et ses diverses modalités. Durant les deux derniéres décennies, il y
aeu plusieurs écrits au sujet de I'évaluation des apprentissages. Plusieurs de ces écrits
mettent en évidence que I'évaluation des apprentissages est une partie intégrante de
l'acte pédagogique ne pouvant étre dissociée du processus enseignement-apprentissage.
Par conséquent, de nos jours I'évaluation des apprentissages doit étre considérée a
partir d’'un cadre de référence s'appuyant autant sur des perspectives didaotiques que

docimologiques .

Dans une perspective de renouveau scolaire, la présente monographie fait suite a la
politique provinciale sur |'évaluation des apprentissages (MENB, 2002) et propose de
présenter une conception du réle de I'évaluation des apprentissages en tant que partie
intégrante de l'acte pédagogique. Il est & noter que cette monographie ne répondra pas
a toutes les questions qui existent autour de cette Jchéma’cique qui est trés vaste. Le
texte vise a établir une ligne de pensée et a clévelopper un cadre de référence commun
dans le but d’améliorer les pratiques évaluatives et, par conséquent, de rehausser les

. VKN ? .
apprentissages des éleves et dattester leurs performances avec justesse.

Dans cette optique, il est a souhaiter que la présente monographie alimentera des
discussions dans divers contextes (réunions de personnel, formation continue,
échanges professionnels, etc.) afin que 'on puisse, collectivement, améliorer cette

composante importante et essentielle de I'acte pédagogique.
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INTRODUCTION

Le monde de l'éducation a été témoin d'une évolution
constante et gradueﬂe de la conception de 1’appren’cissage.
Cette conception s’est transformée suivant I'évolution des
notions de 17appren’cissage partant des théories béhavioristes
pour ensuite aller vers des théories cognitivistes et
constructivistes. Ces théories ont contribué a l’émergence de
nouvelles approches péclagogiques et, par conséquent, des

refontes scolaires ont vu le jour a travers le pays.

Les approches pédagogiques de type constructiviste en
particulier, ont fait couler Leaucoup d’encre dans le domaine
scientifique et professionnel de I'é¢ducation. Ces approcl'les
visent, de fagon primordiale a (lévelopper les capacités de prise
de décision, de pensée critique, voire d’autonomie chez I'éleve
par rapport a ses apprentissages. Plusieurs refontes dans nos
systemes scolaires préconisent l’adoption de telles approches
afin de développer chez les ¢leves des habiletés cognitives de
plus haut niveau dans le but de favoriser 'autonomie de la

pensée.

Le Nouveau-Brunswick n’échappe pas a cette réalité du
changement 1orsquyon constate |'arrivée de 1'école primaire
renouvelée en 1995 et la mise en oeuvre de I'école renouvelée
au secondaire par la suite. Le projet de 'école renouvelée vise
a respecter les nouvelles théories d’appren’cissage suscitées par
les paradigmes cognitifs et constructivistes émergents sans
toutefois délaisser les pratiques d’enseignement a caractere
béhavioriste qui peuvent étre encore tres valables dans le

processus enseignement-apprentissage.

Les nouvelles connaissances au sujet de l’apprentissage
meénent 4 de  nouvelles approches pédagogiques. Par

conséquent, de nouvelles stratégies et modalités d’évaluation’

! Les mots soulignés sont définis dans le lexique qui se trouve en fin de texte.




sont également de mise. A cet égarcl, les enseignants doivent
plus que jamais étre a Paffat des découvertes récentes par
rapport au processus d’apprentissage, ainsi que des approches
pédagogiques et des pratiques évaluatives qui lui sont

cohérentes .

Dans sa politique provinciale d’évaluation des apprentissages,
le MENB (2002) indique comme premier but que
'évaluation soit au service de /’apprentissage. Cependant,
la perception qui préclomine est que I'évaluation est une
entité totalement séparée du processus enseignement-
apprentissage et que sa seule et unique fonction est
I'attestation. Dans wune perspective de renouvellement
scolaire, 'évaluation doit devenir la pierre angulaire du
processus enseignement-apprentissage qui sert a gui&er lacte
pédagogique. Par conséquent, le but de cette monographie est
d’aborder certains principes d’évaluation afin de mieux
comprendre leur role dans le processus d’enseignement-
apprentissage avec la finalité de rendre l'évaluation des
apprentissages plus formatrice et plus juste. Afin de bien
cadrer cette théma’cique, il serait a propos de regarder de plus
pres les pratiques pédagogiques dans nos salles de classe.




1. La cohérence
en enseignement:
une question de

planification2

1.1 ILa
p/amﬁcation des
apprentissages

Nombreux sont les programmes de différents ministeres de
I'Education qui affirment que la mission des écoles pul)liques
est de favoriser le plein épanouissement de chaque personne.
Plusieurs responsables de '¢ducation publique se diraient en

accord avec Albert Jacquart (1984) lorsqu'il affirme :

« Sila granc]e aﬁ[aire de clzaque personne est de réaliser en
lui un étre autonome, celle d'une société humaine est de
mettre en p/ace une organisation donnant a chacun les

, . . . 7. . . [N
moyens necessaires pOLH’ aleverm‘ CQ/LH Cll/t 1/ C’AOTSit Clel‘re. »

(p. 168-169)

La réalité¢ éducative de nos systemes scolaires est-elle a la
hauteur de I'idéal visé et exprimé dans ces programmes? 1l faut
admettre, a priori, que tout systeme organisationnel dirigé par
des humains n’est pas toujours pleinemen’c cohérent et efficace
dans ses actions. Mais se peut-il que plusieurs de nos pratiques
éducatives soient en désaccord avec les énoncés de nos
programmes et 1’idéologie éducative proclamée? En dautres

mots, y aurait-il contradiction entre le discours et la pratique?

La cohérence entre les pratiques éducatives et l’idéologie
éducative affirmée dans les programmes scolaires (ceﬂe du
développement du plein poten’ciel humain  des éléves)
s'actualise dans le processus de p/amfication et dans les

pratiques évaluatives.

En faisant référence au processus enseignement-apprentissage
tel qu’expliqué dans les programmes d’études, la planification
(planification a 1ong , moyen et court termes) fait référence au
premier temps cl’enseignemen‘c, soit la préparation. lLa
planification est un élément crucial du trio indissociable de
1’enseignement (enseignement-appren’cissage-évaluation)
permettant d’assurer un processus d’enseignemen’c—

apprentissage qui est a la fois 1ogique, progressif et cohérent.

2 Adaptation de Landry et Richard (2002)




En fait, planifier permet :
¢ de connaitre la matiere et le contexte d’enseignemen’c;

e de prévoir les résultats d’apprentissage, les activités et les
taches cl’apprentissage, ainsi que les taches évaluatives

présentées aux éleves ;

. d’org’aniser la séquence et le regroupement des résultats
d'apprentissage présentés aux éleves c’est-a-dire organiser la

présentation cles activités et cles téches d’apprentissage,

ainsi que I'évaluation des apprentissage, afin d’assurer
cohérence et congruence avec les résultats d’apprentissage

poursuivis.

Il est certain que la planification est un acte pédagogique qui
demande du temps et de l’énergie. Cependant, I'investissement
consacré a la planification permet d’économiser du temps
durant la phase de réalisation des apprentissages en plus
d’assurer un processus cl7enseignement-appren’cissage plus

cohérent et plus congruent.

Il est impossi]ole d’implanter efficacement des pratiques
permettant Patteinte de résultats (l’appren’cissage sans avoir
une conception claire des apprentissages que visent ces pratiques.
Le monde de I'éducation a connu de multiples fagons de
concevoir 17appren’cissage visé : objectifs comportementaux;
ol)jectifs d’apprentissage; taxonomies cognitives, affectives et
psychomotrices; tableaux  de spécifica’cion; analyses
hiérarchiques; résultats d’apprentissage, compétences,
performances simples, performances complexes, etc. Les
fagons de concevoir l’apprentissage peuvent varier selon que la
perspective d’analyse est béhavioriste, cognitiviste, ou
constructiviste. L'examen des programmes de divers ministeres
de I'Education montre une variété de conceptions de

1’apprentissage.




1.2 L’éva/uation
des

apprentissages

1l importe de faire la distinction entre 17apprentissage visé et

| activité cl’apprentissage a réaliser. Sinon, il pourrait devenir

facile de suivre un manuel de classe qui suggere des activités
sans pour autant accentuer les apprentissages visés. Une fois
les activités terminées, on a le sentiment du devoir accompli et
peut-étre la fausse impression que les résultats cl’apprentissage
ont été atteints. Il est facile d’imaginer les répercussions
négatives sur la quali’cé de I'évaluation 10rsqu’eﬂes ne reflotent
pas nécessairement les apprentissages  visés dans les
programmes d’études. Il importe donc que 1yenseignement soit
basé¢ sur des connaissances et des compétences a acquérir par
entremise de résultats (l’apprentissage et non seulement sur

cles activités a accomplir.

Par conséquent, sans lanification adé uate, il est presque
q p q presq
impossi]ole d’évaluer les apprentissages de nos éleves avec
justesse. D'ailleurs, dans sa poli’cique provinciale sur
I'évaluation des apprentissa es, le MENB (2002) précise que
PP g p q
la planiﬁca’cion de I'évaluation est une activité qui doit &tre
faite de fagon conjointe avec la planification du processus
¢ J P p
enseignement-apprentissage et elle constitue ainsi le point de

dépar’c de toute démarche évaluative.

Dans un systeme éducatif centré sur 17apprenant et son
apprentissage, I'évaluation doit promouvoir /Iapprentissage.
Cependant, comme |'ont remarqué Zessoules et Gardner
(1991), certaines pratiques d’évaluation s'opposent souvent a
1’émergence de 17apprentissage et il existe un grand mangque de
congruence entre les o]ojectifs des divers apprentissages
poursuivis en salle de classe et les stratégies choisies par les
enseignants pour évaluer ces apprentissages. Est-ce encore le
cas aujourd’hui? Les propos de DeKetele (1993) résument

bien la situation :

« Dites-moi comment vous évaluez et je vous dirai ce que
vos éldves ou vos étudiants apprennent réellement. .. et je

. . . ? .
vous dirai votre conception réelle de | apprentissage »

(p. 15).




2. Notions de

]aase en

évaluation

2.1 Vers un
apprentissage
centré sur

/ ‘apprenant

Méme s'il existe différents buts de I'évaluation, promotion de
/’apprentissage constitue un but eng/obant qui a préséance sur
tous les autres. Clest le seul but qui soit complé’cemen’c
cohérent avec une icléologie éducative qui donne en tant que
finalités du systeme éducatif, l’apprentissage et I'actualisation
du po’cen’ciel humain. Dans cette perspective, ['évaluation
][ormative en sa qualité de moyen essentiel de promouvoir les
apprentissages est devenu un sujet d’intéret préclominant, tant
en recherche en éducation qu’en formation initiale et continue
en enseignement. De plus, I'évaluation formative offre un
contexte  idéal pour impliquer Péleve dans ses propres
apprentissages. Nous aborderons la notion d’évaluation
formative plus en détail dans les sections qui suivent. A ce
stade, il est a propos d’aborder quelques notions de base en
évaluation afin d’avoir un portrait plus 1arge de son role et de

ses fonctions dans le processus enseignement-apprentissage.

Afin de bien capter Pessence de I'évaluation, il est primorclial
d’avoir une conception claire de l’application de I'évaluation
dans une situation pédagogique. Au point de départ, il faut
regarder plus précisément les para(ligmes cl’enseignement afin
d’y voir les transformations nécessaires en matidre

d’évaluation.

Ftant donné 17adoption des approches pédagogiques en salle de
classe durant les deux derniéres décennies, nous allons d’abord
décrire brievement les trois grands paradigmes d'enseignement
dans le but de mieux situer 'évaluation par rapport au

processus enseignement-apprentissage.

L’adaptation de nouvelles approches édagogiques  a
p pp pedagogiq

généralement été caractérisée par le passage du para(ligme
béhaviorisme au cognitivisme pour ensuite aboutir a des

g p

pratiques pédagogiques ayant une connotation constructiviste.
Notre conception du processus d’appren’cissage a surtout été
caractérisée par le role de 1’app1‘enan’c dans son propre

apprentissage.




Dans une vision béhavioriste, l’apprenant est considéré comme
un  récepteur passif. L'enseignant  est le contrdleur
d’information; il explique et démontre aux éleves ce qui doit
otre fait et comment le faire. De son coté, léleve regoit
I'information et essaie de reproduire ce qu'on lui demande de
faire. L'enseignement de type magistra/ entrecoupé d’exercices
dans lesquels I'éleve essaie d’appliquer ce qu’il a compris reflete

bien cette vision de 1’appren’cissage.

En s’appuyant sur les théories béhavioristes, le paracligme
cognitiviste se préoccupe de rehausser 17engagement cognitif de
I'éleve dans son processus d’apprentissage. Afin d’appliquer
cette vision de 1’appren’cissage, une certaine transformation
dans la culture de la salle de classe est nécessaire. En eget, afin
de donner une part de responsabilité a léleve dans son
processus d’apprentissage, 1’enseignant doit lui laisser une
partie du  controle du processus (l’enseignement.

? . s . . pe N
L’enseignement réciproque est une approche qui représente tres

bien cette transformation qui reflete  un plus grand
engagement cognitif chez léleve en ce qui concerne ses

apprentissages.

Finalement, dans une vision constructiviste, Véleve est
considéré comme l'auteur de ses apprentissages. En créant des
situations prol)léma’ciques signiﬁantes pour I'élave, 1’enseignant
guide I'éleve dans un processus ol ce dernier pourra construire
sa propre représentation de la réalité ou encore découvrir des
solutions  aux problémes présentés. L'¢leve peut ainsi
construire ses mnouveaux apprentissages a partir des
apprentissages qu’il amene a chaque situation prol)léme. Dans
cet esprit, on demande a l'éleve de réfléchir, de poser des
questions, de faire des déductions, de discuter, etc. La vision
constructiviste a en finalité le développement de l'autonomie

de pensée chez éleve. La découverte quia/ée est un bel exemple

de stratégie cl’enseignement qui incorpore la philosophie du

paradigme constructiviste.




2.2 la démarche
d’évaluation des
apprentissages

L’évolution vers le cléveloppement d'un penseur autonome par
I'entremise de nos programmes scolaires est une idéologie qu’il
faut poursuivre. Par conséquent, I'utilisation d’approches qui
placen’c l'éleve au centre de ses apprentissages est certainement
une voie que I'on doit continuer a exploi’cer. Cepenclan’c, ceci
ne vient pas invalider |'utilisation d’approches pédagogiques a
connotation béhavioriste ou cognitiviste. Tout dépendant des
apprentissages visés et des particularités du  scénario
(l'appren’cissage en question, une approche pédagogique peut

étre plus appropriée qu une autre.

L’intégration d’approches (l’enseignement qui  mettent
(lavantage laccent sur I'éleve et son processus (l'apprentissage a
une influence sur le déroulement du processus enseignement-
apprentissage. Dans une telle perspective, I'évaluation doit
faire partie intégrante de ce processus et non étre une entité a
part. Afin de rendre cette intégration possi]ole, regar(lons plus

en détail la démarche d’évaluation dans un contexte éducatif.

Evaluer en éducation, c’est vérifier la position respective de deux
points sur un continuum en matiére de savoir, de savoir-faire et
de savoir-étre. Comme on peut le constater dans la figure 1, un
premier point (éléve - E) désigne une situation observée par
rapport a la performance dun éleve quelconque; Cest la
« photo » de ce qu'est cet éleve 3 un moment donné. Un
deuxieme point (résultat (lrapprentissag’e - RA) représente la
situation souhaitée par l’enseignan’c ou léleve (seui] minimal de
réussite, seuil de maitrise); le point RA est le résultat
(l’appren’cissage visé, la « photo que 'on voudrait voir ». Selon
que le point E est inférieur, égal ou supérieur au point RA,
1’interprétation varie et influence les décisions de l’enseignant ou
des éleves quant aux actions a prendre afin d’assurer d’autres

apprentissages.




Situation Interprétation

1- E RA Résultat d’apprentissage non atteint
2- RAE Résultat d’apprentissage atteint
3- RA E Résultat d’apprentissage largement dépassé

Figure 1. Hlustration de trois situations d'évaluation aliﬁ[érentes et des interprétations

qu elles peuvent entrainer’

L’évaluation parait donc étre une démarche simple, a
condition que l'on ait défini précisément la situation souhaitée
(RA) et qu'on dispose d’un moyen pour pren(lre la photo en
relation avec la situation observée en ce qui concerne la

per£ormance de I'éleve (E).

D’un point de vue de stricte définition, on pourrait soutenir
que la détermination du point RA (1’attente ou le résultat
d’appren’cissage visé) relove  d'une prol)lématique de
programmation. Toutefois, 1’interpré’ta’cion de l'information
recueillie n’est possible que si l’enseignan’c ou l'éleve a pris

. . ’ o e L
connaissance de cette attente et, au besom, l'a précisée.

De méme, a quoi serviraient les résultats provenant de la
per£ormance d'un éleve et leur interprétation si aucune action
n'est entreprise. Clest pourquoi beaucoup d’auteurs
considerent les suites de I'évaluation comme faisant partie de
la démarche évaluative (Ia figure 2 illustre les diverses étapes
d'une démarche évaluative compléte). Les différentes étapes de
cette démarche mises en évidence doivent étre respectées afin
que Iinformation  recueillie a partir d’une épreuve
d’évaluation quelconque se traduise par des actions

pédagogiques ayant pour but de rehausser les apprentissages

3 A(Japtation de Richard et Godbout (2002)




des ¢leves. Nous verrons un peu plus loin comment
décortiquer cette démarche afin de hntégrer dans le
processus enseignement-apprentissage. Cependant, il est
important de remarquer que toutes les étapes comprises dans
cette démarche évaluative font partie du processus
enseignement-apprentissage a partir de la phase de

planification de 17enseignant jusqu’a la phase d’intégra’cion

en saﬂe de classe.

1. Attentes

(Résultats d’apprentissage, critéres
de réussite, criteres de réalisation)
Rappel, précision, modification

Au besoin,
reprise du cycle
au complet

5. Action

Mettre en application les

2. Cueillette d’information

Par rapport a la performance de I'éléve
(moyens qui peuvent étre quantitatifs ou
qualitatifs formels ou informels)

3. Interprétation
de l'information recueillie

modifications nécessaires, s'il y a lieu

4. Prise de décision
« Que doit-on faire a partir
de la situation en cause »?

Figure 2. Les étapes d'une démarche évaluative comp/éte4

2.3 Un cadre de
ré][érence pour
I'évaluation des

apprentissages

L'évaluation en éducation peut étre lice a diverses
dimensions : évaluation des apprentissages, des programmes,
du personnel enseignant et des institutions. Lorsqu’on
regarcle I'évaluation des apprentissages de fagon plus
précise, Bloom, Madaus et Hastings (1971) ont résumé les
fonctions selon le moment et 'intention de I'évaluation. A

partir des travaux de Scriven, ces auteurs en sont arrivés aux

+ A&apta’cion de Richard et Godbout (2002)
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trois fonctions suivantes : une fonction de prévention des
difficultés d’apprentissage, une fonction de régu/ation des
apprentissages et wune fonction d’attestation ou de
reconnaissance sociale des acquis. Clest & partir de ces

fonctions que la ’cypologie qui suit a été mise de 'avant.

L'évaluation diag’nostique: ce type d’évaluation se fait
typiquement au début d'une périocle (l'apprentissage et
exerce une fonction de prévention. Dans ce genre de
situation, il s'agit de faire le point sur les acquisitions
antérieures et choisir des activités d’apprentissage adaptées
aux habiletés des ¢leves. L'évaluation diagnostique peut aussi
otre faite pour dépister des problémes de nature non
pédagogique et elle se fait particuliérement pena[ant la
période d’enseignement. Son intention est de déterminer les
caractéristiques susceptibles d'influencer la qualité des
apprentissages a venir (p. ex. la motivation d'un éléve 2 un

certain moment de 'année scolaire).

I’ évaluation formative : |'évaluation est réalisée pendant
la périocle cl’apprentissage, ott l'intention est de réguler les
apprentissages. Scallon (2000) ajoute que dans ce genre
d’évaluation, toute difficults d’apprentissage est
immédiatement traitée, soit en modifiant le parcours en
fonction du ry’thme d’apprentissage des éleves ou de la classe,

soit en ajustant le contexte pédagogique.

L’évaluation  sommative (certificative) : 'évaluation
survient & la ][m d’un 1ong processus d’enseignement et
d’apprentissage et permet de sanctionner, pour chaque &leve,

le clegré de maitrise des résultats d’apprentissage visés.

Il faut ajouter que 17interpré’ca’cion du résultat provenant
d’une tache évaluative peut aussi étre basée sur un cadre de

référence par’ciculier, soit a partir de normes ou de critéres.
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Interprétation normative : 17apprentissage d'un éleve est
évalué en comparant sa note a la moyenne de la classe ou a
la note moyenne de tout le district scolaire ou de toute la
province apres la méme épreuve ou le méme examen. Ce
type d’interprétation ne nous renseigne pas sur la quali’cé de
1’apprentissage mais nous permet de juger indirectement si
I'éleve a aussi bien, moins bien ou mieux performé que les

autres éléves.

Interprétation critériée : une interprétation est dite
critériée 1orsque les résultats d'une évaluation sont comparés
a un critére de réussite ou de réalisation découlant d'un ou
plusieurs résultats d’apprentissage. Les criteres d’évaluation
ne sont plus la performance du groupe ou la place qu’occupe
léleve dans le groupe, mais la performance de léleve
relativement au résultat cl’apprenﬁssage. L’interprétation
critériée peut étre centrée sur le produit de la performance a
partir de criteres de réussite, sur le processus de la
performance a partir de criteres de réalisation ou elle peut

etre centrée sur 1es deux.

Dans une perspective de renouveau scolaire, |'évaluation a
pour objectif d’aider '¢leve a construire ses apprentissages.
Par conséquent, 'évaluation formative a interprétation
critériée est de mise. Il est donc plus logique de baser
I'évaluation sur des criteres qui refletent latteinte de
résultats (l’apprentissage que simplemen’c savoir ou se situe
un éleve en par’ciculier par rapport a son groupe—classe.
Cependant, peu importe 'intention de 1'évaluation des
apprentissages, ce qui est primorolial pour 17enseignan’c cest
d’avoir un portrait juste des apprentissages des éleves. Afin
d’assurer une plus grande justesse dans l'évaluation des
éléves, certaines valeurs essentielles doivent étre considérées.

Ces valeurs seront présentées dans la section 2.5.
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2.4 L’influence de

I'évaluation sur le
processus
enseignement-

apprentissage

Nous avons vu (figure 2) que 17interprétation de l'information

recueillie débouche sur une prise de décision et éventuellement

une action corresponclan’ce. Tres souvent, ces décisions et ces

actions sont lides soit a la dimension « planifica’cion », soit a la
dimension « cliclac’cique ». Richard et Godbout (2002) font le

point :

a)

Le fait, pour 17enseignan’c, de décider d’évaluer tel aspect
en par’ciculier l’oblige souvent a revenir sur le résultat
d’apprentissage et a préciser des criteres de réussite /
réalisation. Ce retour peut survenir autant en évaluation

. . ’ L . . .
(llagnosthue, quen évaluation formative ou sommative.

Les résultats dune évaluation (liagnos’cique peuvent
amener 1’enseignan’c a modifier sa planiﬁca’cion a long ou

a moyen terme selon les besoins des ¢leves.

Les résultats d'une évaluation sommative peuvent
amener 1'enseignan’c a prévoir, pour une prochaine fois,
un aﬂégement ou un enrichissement de sa planiﬁca’cion.
Ces résultats peuvent aussi Iamener a discuter avec ses
coﬂégues pour modifier la planification de périodes
cl'apprentissage qui précédent celles dont il a la
responsa]:)ilité de fagon a ce que les éleves soient mieux

préparés 1orsqu7ils aborderont son cours.

Dans un contexte d’évaluation formative, les résultats
amenent souvent 17enseignant a intervenir en modifiant
la complexité d'une tiche ou en revenant sur des
situations d’appren’cissage antérieures. La régu/ation de
7 . LI EPY AN ’ \ .
/ apprentissage demande que si ['élsve s’avére mcapaé/e de
réussir, /’enseignant s’eﬁ[orce de trouver une autre ][agon de
Famener & maitriser le résultat d apprentissage. Le choix
? . . ? . ,
d'une  situation d apprentissage donnée et de
1'agencernent de plusieurs situations d'apprentissage étant
essentiellement d’ordre cliclactique, on congoit aisément

que I'évaluation formative, notamment dans les phases de
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. L e . ’ . . L .
prise de décision et d action, soit en étroit rapport avec la

didactique.

Jusqu'a un certain point, on peut dire que I'évaluation
cliagnostique et I'évaluation sommative sont plus suscepti]oles
d’avoir une influence sur des aspects de la planifica’cion a long
ou a moyen terme alors que I'évaluation formative a surtout un
impact sur les aspects didactiques du processus enseignement-
apprentissage. La figure 3 résume la typologie d’évaluation de
Bloom et al. (1971) en ce qui concerne son influence sur le
processus enseignement-apprentissage dans un scénario de

quatre legons.

Lecon 1

Lecon 2

Lecon 3

Lecon 4

Evaluation diagnostique:
ajustements face a la planification

Evaluation formative:

ajustements face a la didactique et aux
stratégies d’apprentissage

Evaluation formative:

ajustements face a la didactique et aux
stratégies d’apprentissage

Evaluation sommative:

ajustements face a la planification

Figure 3. La typo/ogie d’évaluation de Bloom et al. (1071) et son inﬂuence sur le

processus enseignement-apprentissage

25 Eva/uer avec

justesse

Traditionneﬂement, la qualité des taches évaluatives a é6té
basée sur des concepts provenant du monde de la
pts p
psychologie. Les concepts de validité et de fidé/ité sont
encore de mise 1orsque vient le temps de construire un outil
d’évaluation (p. ex.: un examen) en ce qui concerne
Iapprentissage des éleves. Dailleurs ces concepts sont
pp g p

présentés dans la politique provinciale de l'évaluation des

apprentissages (MENB, 2002). En guise de bref rappel :

o la validité représente la capacité d’un outil d’évaluation

a2 bien mesurer ce qu’eﬂe prétend mesurer (p. ex. :
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« Est-ce que mon examen reflete bien la matiere

prescrite? »).

o la fidélits représente la capacité d'un outil d’évaluation
a mesurer une performance avec le plus de constance
possible chaque fois qu’eﬂe est administrée (p. ex.:
« Est-ce que les questions de mon examen sont posées
de fagon claire et compréhensible, minimisant ainsi

17interpréta’cion? »).

Dans le cadre de cette monographie, il est opportun de
présenter différents facteurs a considérer lors du
cléveloppement a 17application d’une tache évaluative, facteurs
qui vont au-dela de la validité et de la fidélité dans un sens
trés strict. Mesurer et évaluer les apprentissages dans un
contexte scolaire présentent une toute autre écologie qui
demande parfois a 1’enseignan’c de regarder au-dela des quali’cés
psychomé’criques de ses outils d’évaluation afin d’assurer que

I'évaluation des apprentissages des éleves soit juste.

Sans délaisser la validité et la fid¢lité, le concept de justesse
des résultats englobe toutes les étapes de la démarche
d’évaluation et la situe par rapport au contexte
d’apprentissage. Ce concept souligne la nécessité de décrire
les capacités de 17apprenant en termes de forces et de
faiblesses, tout en se préoccupant de cohérence entre les
expériences d’apprentissage vécues en salle de classe et les
situations d’évaluation proposées. Enfin, le concept de
justesse permet de situer |'¢leve dans son cléveloppement, de
reconnaitre ses forces et ses faiblesses et de décider du
meilleur moyen pour poursuivre son cheminement vers

7 . Y v . P
1 acquisition des compétences visées.

A la lumidre de ces propos, Bercier-Lariviere et Forgette-
Giroux (1999) ont mis de l'avant ce qu’eues considerent les
valeurs essentielles afin que I'évaluation des apprentissages

des éleves soit considérée comme étant juste.
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La pertinence de I'évaluation par rapport aux habiletés

visées :

e Une tache pertinente permet de faire émerger les

comportements révélant ['état des apprentissages

ciblés.

e Des résultats d’évaluation pertinents proviennent
dune tache signi{iante pour I'évalus et compatil)le
avec ses sujets d’intérét, définie clairement et dans un
1angage compréhensiMe pour lui. Par exemp/e, le sujet
d'une rédaction en Hangais chez un groupe de 5°
année peut rendre cette tiche évaluative plus ou
moins signifiante pour ce groupe d’éleves en raison de

leur niveau d’ége, de leur domaine d’intéré’c, etc..
La cohérence de |'évaluation avec 'activité pédagogique :

o« L'activité d’évaluation doit s'insérer convenablement
dans lactivité pédagogique et arriver au moment
opportun, c'est-a-dire une fois que 1’apprenant a eu
suffisamment  d'occasions  de développer les

apprentissages en question.

e 1 est essentiel que le genre de situation d’évaluation
proposée soit familier aux apprenants. 1l faut que les
éléments retrouvés dans I'évaluation sommative et les
maniéres d’évaluer les apprentissages refletent ce qui a
été présenté aux éloves  durant e processus

? . . .
d enseignement-apprentissage en question.

 L’activité d’évaluation sert a 1’apprentissage et ala

reconnaissance des acquis.

e Une situation d’évaluation cohérente avec l'activité
péclagogique prévoit que l'éleve soit en mesure de se

reprendre dans le but de progresser.
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3. La transparence de l'activité évaluative :

* La transparence se manifeste par la participation, a
discussion et | appropriation par ['élsve des divers aspects
de I'évaluation de ses apprentissages, dans le but de
s'assurer qu7ﬂ sait ce qui est attendu de lui et queﬂe

uti]isation sera faite cles résultats.

* La transparence prévoit aussi l’implica’cion de Téleve
dans le processus d’évaluation. Selon le niveau de
maturité, 'éleve peut aider a établir les criteres

d’évaluation et les expérimenter. L’auto—évaluation,

|’évaluation par les pairs et le por’cfolio représentent

des exemples de stratégies qui impliquen’c I'éleve dans

clifférentes étapes du processus d’évaluation.

* De plus, la transparence contribue a (lévelopper une
meilleure  communication enseignant-éléve en

réduisant la méfiance et I'anxiété.
4. L’absence de (],ésavantag’es circonstanciels :

? . . .
* D’autres contraintes peuvent jouer sur la justesse des
résultats. Parmi ces contraintes, notons les limites de

temps imposées, la fatigue et les événements existants.

* Du point de vue de 1’enseignan’c, il peut y avoir des
préférences personneﬂes qui affectent l’o]:)jec’civi’cé de
son jugement. Par exemp/e, un enseignant pourrait
corriger un examen sul)jectif en se référant non
seulement aux éléments de réponse mais aussi par
rapport au S’cyle d’écriture. Dans ce genre de situation,
certains éleves pourraient étre évalués de fagon injuste
par rapport a un critére qui ne fait aucunement partie

des critéres d’évaluation retenus pour cette tache.
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3. L'intégration de
|'évaluation dans le
processus
enseignement-

apprentissage’

 Certaines stratégies et modalités d’évaluation peuvent
étre plus favorables a certains éleves qu’a d’autres,
selon leurs caractéristiques personneﬂes (par ex:
examen vs travail écrit vs présentation orale). Il est
alors important d’avoir une variété de stratégies et de
modalités  d’évaluation qui reflete  bien  les
compétences visées mais qui respectent bien les

différentes caractéristiques personneues des éléves.

Le concept de justesse des résultats se base sur la nécessité
d’arriver a des jugements fondés et a des décisions éclairées.
Ce concept souligne aussi la nécessité de décrire les ][orces et
Jes ][ailalesses des ¢leves, tout en respectant la cohérence
entre les expériences d'appren’cissage vécues en salle de classe
et les situations d’évaluation proposées. En respectant les
quatre valeurs essentielles mises de I'avant par Bercier-
Lariviere et Forgette-Giroux, les enseignants assurent que
I'évaluation reflete bien les acquis de leurs éleves et qu’eﬂe
donne un portrait juste de ces derniers face aux résultats

7 . o .
d apprentissage poursuivis.

Nous avons vu dans la section précé(lente que, selon le
moment ot elle est conduite et 'intention pour 1aqueHe elle est
réalisée, l'évaluation est dite diagnostique, formative ou
sommative. On peut done retrouver de 1’éva1ua’cion, sous une
ou 'autre forme, clepuis le tout début jusqu’a la toute fin d'un

programme scolaire et ce, peu importe la matiere.

De toute évi(lence, |'évaluation ne peut alors étre réalisée de
fagon strictement spontanée, sans planification préala]ole. De
méme, la planiﬁca’cion de I'évaluation doit pouvoir prendre en

compte Iensemble du programme, clepuis le début jusqu’a la

fin.

. . 7, . .
Cette section examine comment 1eva1uat10n formatwe se

traduit concrétement dans une perspective de régulation de

5 A&apta’cion de Richard et Godbout (2000)

18



3.1 Des principes
pédagogiques

fondamentaux

? . ? .

1apprentlssage. Nous verrons comment lense1gnant peut
associer les éleves a la démarche évaluative et 17impact d’une
telle stratégie sur différents aspects du processus enseignement-

apprentissage.

Parmi les divers themes traités, on accordera une attention

particuliére aux éléments suivants :

o des principes pé&agogiques fondamentaux concernant

|'évaluation formative ;
o les étapes de 'évaluation formative;

o des stratégies et des modalités visant 3 mettre en ceuvre

chaque étape de |'évaluation formative ; et

. 1’implication des éleves et les effets de cette implication sur

1’appren’cissage.

Nous avons wvu que I'intention générale de l'évaluation
formative est de réguler les apprentissages. Pour atteindre ce
but, tout enseignant devrait s'efforcer de respecter, entre
autres, trois principes péclagogiques. Le respect de chacun
deux aura des répercussions sur 1’enseignement. Les trois

principes en question sont les suivants :

a) Avant de s'engager dans la situation d’apprentissage ou de
cléveloppemen’c, les éleves doivent savoir ce que l'on attend

d’eux.

o 1l faut donc leur communiquer clairement les résultats
cl’apprentissage et les criteres de réussite/ réalisations
ou clairement leur laisser entrevoir la situation

pro]:)lérna’cique qui leur sera présentée.

]3) Les éleves et 1’enseignant doivent savoir jusqu’a quel point

la tache est réussie ou non.
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3.2 Les étapes de

Vévaluation

formative

e Il faut donc recueillir de /’information sur la
performance des éleves et leur donner acces a de la

rétroaction.

c) Dans la mesure du possi]ole, chaque éleve doit avoir la
possibilité den arriver a4 maitriser le  résultat

d’apprentissage poursuivi.

o Il faut donc que l’enseignant prévoit des scénarios

destinés a régu/er / ‘apprentissage.

Nous avons vu dans la figure 2 que I'évaluation est un
processus qui peut comporter jusqu'a cinq étapes. Dans la
présente section, il est question de voir comment ces étapes
interagissent dans un contexte d’évaluation formative. Nous
résumons ici le processus d’évaluation formative en trois
étapes. Ces étapes ne sont pas étanches, le processus
d’évaluation formative permettant un va-et-vient entre

chacune .

a) Etape 1: la.  communication des  résultats
(],’apprentissag‘e et des criteres de réussite / réalisation

Dans le contexte de I'évaluation formative, il s'agit ici de
faire en sorte que les éleves connaissent et comprennent
concretement les résultats d’appren’cissage qui leur sont
prescrits. Les éleves prennent aussi connaissance des
criteres de réussite (produi’c de la performance), des criteres
de réalisation (processus de la performance) ou des deux.
Selon le cas, il peut étre de mise et méme bénéfique
d'impliquer les éleves dans I'stablissement des criteres de

réussite/ réalisa’cion.

]:)) Etape 2: la cueillette et l’interprétation de

I'information

Cette étape corresponcl a la cueillette d’information et son

interprétation. Ce recueil de renseignements peut étre
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informel (questionnement, observation non instrumentée)

ou formel (épreuve de maitrise, griﬂe d’évaluation, liste de

vérification, réseau de concepts, etc.) selon la complexité
du  résultat d’apprentissage poursuivi et le type
d’information dont on a besoin pour informer les éleves

des différents aspects a améliorer.
c) Etape 3:la rég’ulation de l’apprentissag’e

Cette troisitme et dernitre étape correspond ala prise de
décision et aux actions conséquentes. L’information étant
recueillie et interprétée (étape 2), 17enseignant et les ¢leves
doivent prenolre une décision quant a la fagon de
poursuivre les apprentissages. (Cest sans doute la le
véritable défi de I'intervention : que faire quancl I'éleve n'a
pas atteint les résultats escomptés (correspon(lant aux
attentes)? Décider d’une action pour faire en sorte que les
éleves en arrivent 3 maitriser le résultat d’apprentissage
souhaité ou a atteindre le niveau de cléveloppement

souhaité, c’est ce qu’on appeﬂe « réguler » 17apprentissage.

Certains pourraient dire que décider d’une action a poser et
effectivement appliquer cette  décision appartient a
1’enseignement et ne constitue plus de I'évaluation comme
telle. Ce n’est que par’cieﬂemen’c vrai car les phases de
cueillette et d’in’cerpréta’cion n’auraient aucun sens si elles ne
débouchaient pas sur un mode quelconque de régulation dont
le résultat devra a nouveau étre vérifié. On est en quelque
sorte dans une zone grise, a la charniere qui relie directement

I'évaluation a 17enseignemen’c.

Enfin, au-dela de la reconnaissance de trois étapes distinctes et
complémentaires, ce qui importe cest la mise au point des
stratégies concretes permettant soit de communiquer les
attentes, soit de recueillir de l’informa’cion, soit de réguler
l’apprentissage. Cest ce dont il est question dans la section

suivante.
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3.3 Stratégies
visant la mise en
oeuvre des trois
étapes de
I'évaluation

formative

3.3.1 Répercussions
des approcltes
péc[agogiques sur les

pratiques évaluatives

Par stratégie, il faut entendre la mise en place d’un plan ou
d’une maniere de procéder qui permettra a l’enseignant de
réaliser l'intention de 'une ou l'autre des étapes énumérées
antérieurement. Pour développer de telles stratégies, il faut se
transporter dans la classe et simuler dans son esprit le
déroulement de laction. Clest a partir de situations
pédagogiques réelles que l’enseignant doit prendre des
décisions débouchant sur diverses stratégies qui peuvent étre
exploitées en salle de classe. Plus la description de la stratégie
est concrete et complé’ce, plus elle est préte a étre utilisée.
Tout enseignant qui a en réserve une Lanque de telles
stratégies peut rapidement mettre en oeuvre une démarche

d’évaluation intégrée a son enseignement quotidien.

Au-dela des nuances qu'on pourrait invoquer concernant les
approches péclagogiques, on remarque que I'utilisation
d'approc}les reflétant  les paradigmes béhavioristes et
constructivistes peuvent avoir différentes répercussions sur les

manieres d’aborder I'évaluation.

Dans un premier temps, certaines approches pédagogiques
reposent sur le para(ligme béhavioriste qui a été défini
antérieurement. Ces approches consistent, lors de la mise en
place d’une situation (l’apprentissage, a proposer aux éleves un
comportement a reprocluire ou a répéter (p. ex: 1’application
d’une régle de grammaire, d’une formule matllématique, d’'un
geste Jcechniq{ue [éduca’cion physique, musique, vétements et

textiles, laboratoire de sciences, etc.]) ou un principe a

%]

respecter. En quelque sorte, 1’enseignan’c définit un modzle

(2%

suivie et latteinte du résultat cl’apprentissage consiste

reprocluire le modele proposé.

Deuxidment, d’autres approches pédagogiques reposant pluté’c
sur un para(ligme constructiviste, consistent a proposer aux
éleves la réalisation d’une tache sans qu’ils s'appuient sur un
modele préalable. Par essais et erreurs, les éleves

« construisent » des réponses qui leur conviennent tout en
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3.3.2 Stratégies pour
communiquer Jes
résultats

d ‘apprentissage et les
critéres de réussite /

réalisations

respectant le cadre général et le résultat d’apprentissage
poursuivi. Par exemple, dans un cours d’éducation p]'lysique au
primaire, les éleves pourraient appren(lre certains principes de
1’équili]3re et de la stabilité en étant placé devant une situation
pro]oléma’cique ot ils doivent aclpoter différentes postures en
variant la base cl’appui. Par expérimentation, les éleves peuvent
alors faire des déductions pour en arriver aux apprentissages

visés.

Il est a noter que le paradigme constructiviste n’exclut pas
totalement la modélisation. Un enseignant qui utilise une
approche pédagogique a  connotation  constructiviste
pourrait avoir recours a la modélisation dans le but de
(lévelopper des stratégies cognitives ou métacognitives non

acquises.

D’'un point de vue stratégique, on peut facilement anticiper
que la fagon de communiquer les attentes aux éleves, de
recueillir de I'information par rapport a leurs performances et
de réguler les apprentissages différera selon qu’on se situe dans

un paracligme ou dans un autre.

Le but poursuivi par 1’enseignan’c: informer clairement les
&leves du résultat (l’apprentissage poursuivi et des criteres de
réussite / réalisation (option béhavioris’te) ou leur inc]iquer
clairement le probléme a résoudre et le cadre général des
réponses ou solutions accep’calales (option constructiviste).

Trois questions semblent étre en cause :

¢ «Quiva communiquer I'information? »

* « Comment l'information sera-t-elle communiquée? »
* « Quand l'information sera-t-elle communiquée? »

Le tableau 1 présente une liste de stratégies susceptibles de

faciliter chez 1es éléves la com réliension de ce que l'on
f ’ P q
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attend d’eux. Pour ce faire, 17enseignant posera des actions
telles que décrire (Verbalement, par écrit), expliquer, montrer,
démontrer, questionner, répéter, etc. Il est fortement
recommandé d’associer les éleves a la précision des criteres de

réussite/ réalisation.

Les stratégies identifiées au tableau 1 sont génériques et
applical)les dans différents contextes et différentes matidres.
Peu importe le programme enseigné, le principe de base
demeure le méme : s'assurer que les éleves comprennent bien
ce que sont les résultats cl’apprentissage poursuivis et le
moment ot ils pourront étre considérés comme étant atteints

(respect des criteres de réussite).

Tableau 1

Stratégies liées a la communication des résultats d’apprentissage et des critéres

de réussite/réalisation — Etape 1

« L’enseignant informe I'éléve des «  Communication verbale au

résultats d’apprentissage et des groupe ou démonstration par
critéres de réussite / réalisation I'enseignant, par un ou des
(comportement a reproduire; éléves, ou par film ou vidéo.
principe a appliquer) >

ou «  Communication écrite, sur un

« L’éléve estinvité a découvrir tableau, sur une affiche fixée au

progressivement une réponse ou mur, ou avec support visuel
une solution appropriée J (dessin, photo)

Les critéres sont précisés une fois, au début ou rappelés a plusieurs reprises
(verbalement ou en faisant référence a une fiche de rappel ou en faisant
observer des éléves qui font une démonstration avec ou sans lacune).

L’enseignant interroge les éléves pour vérifier leur compréhension des
criteres de réussite / réalisation.

Les éléves sont invités a préciser eux-mémes l'objectif et a préciser les criteres
de réussite / réalisation. Les critéres ont trait au produit (réussite) et / ou au
processus (réalisation)
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3.3.3 Stratégies et La cueillette d’information dans une perspective de régulation
modalités pour des apprentissages demande que I'information recueillie soit en
recueillir et interpréter  mesure non seulement d’informer I'éleve (et lyenseignant) par
de | ’in][ormation rapport a ses forces et a ses faiblesses, mais aussi de lui offrir

des pistes pour remédier a ses incompréhensions.
A . 11 ’ (J . (1 . .
A ce sujet, il s'agit de répondre aux questions suivantes :

¢ «Qui effectuera la mesure? »
e« Comment se fera la mesure? »

* « Quancl se fera 1a mesure? »

Apres  avoir considéré ces quelques &éments stratégiques,
1’enseignant peut alors préciser sa manicre de procécler dans
cette 2° étape de I'évaluation formative. Le tableau 2 présente
une liste de stratégies pouvant étre exploitées dans cette étape

en plus des modalités® particuliéres auxqueﬂes 17enseignan’c
peut avoir recours pour recueillir et interpréter de I'information
en rapport avec la performance de ses éleves. Sur ce point,
lextrait d'un article pu]alié par Phiﬂippe Perrenoud (1991)

s . A .
mérite d’étre cité :

« Est ][ormative toute évaluation qui aide ['élve a apprenalre et
a se c]éve/opper, autrement dit qui participe a Ja régu/ation des
apprentissages et du aléve/oppement dans le sens d'un projet
éc[ucati][... L'observation ][ormative peut étre instrumentée ou
purement intuitive, appro][omjie ou super][icie//e, délibérée ou
accidentelle, quantitative ou qua/itative, /ongue ou breve,
origina/e ou banale, rigoureuse ou approximative, ponctue//e ou
systématique. A priori, aucun type d ’in][ormation n'est exclu,
aucune modalité de saisic ot de traitement de | Ii'n][ormation ne

doit étre écartée » (p. 50-51).

% Le tableau 2 présente a la fois des stratégies et des modalités pour recueillir et interpréter 1’information. Afin de mieux
orienter votre lecture, une stratégie signifie une maniere de procéder (p. ex. : I’auto-évaluation) et une modalité fait
référence aux outils nécessaires et les procédés qui s’y rattachent pour exploiter cette stratégie (p. ex. : une grille
d’évaluation).
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Tableau 2

Stratégies et modalités liées a la cueillette et a I'interprétation de I'information —

Etape 2

L’enseignant questionne les éléves.

L’enseignant fait passer une épreuve papier crayon (épreuves de maitrise,
questions avec rétroaction explicative, questions avec leurres caractéristiques,
taches de classification, questions avec réponses justifiées ayant pour but de relever
le niveau de maitrise et les faiblesses particulieres d’'un éléve).

L’enseignant observe les éleves sur une base individuelle (de fagon formelle ou
informelle, c’est-a-dire avec ou sans instruments [grilles d’évaluation, listes de
vérification]).

L’enseignant observe les éléves en sous-groupes (de fagon formelle ou informelle).

L’enseignant observe les éléves sur une base collective (de fagon formelle ou
informelle)

L’éléve s’auto-évalue
avec incitation collective de I'enseignant
avec intervention individualisée de I'enseignant

sans support écrit ou visuel (de fagon informelle)
avec support écrit ou visuel collectif (de fagon formelle)
avec support écrit ou visuel individuel (de fagon formelle)
Un pair (ou un groupe de pairs) observe 'éléve (ou un groupe d’éléves)
a un ou des moments de son choix
sur incitation périodique de I'enseignant

sans support écrit ou visuel (de fagon informelle)
{ avec support écrit ou visuel collectif (de fagon formelle)
avec support écrit ou visuel individuel (de fagon formelle)
Utilisation du vidéo pour I'évaluation
*  Auto-évaluation
»  Observation par un pair
»  Observation par I'enseignant

L’enseignant supervise
+  ['évaluation effectuée par le pair (ou le groupe de pairs)
+ l'auto-évaluation
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3.3.3.1 Le choix de
modalités d’évaluation
selon le type de

per][ormance en cause

Suite aux propos de Perrenoud, il est important d’ouvrir une
parenthése et de mentionner que le choix d'une modalité
d’évaluation va clépenclre du type de performance qui est en
cause et de la nature des résultats d’apprentissage poursuivis.
Par rapport au domaine de l’apprentissage en éducation,
Scallon (2000) met de l'avant un cadre de référence des
performances scolaires basé sur deux types de performance, soit

les performances simples et les performances complexes.

Les per£ormances simples sont souvent liées a un résultat
(l’apprentissage particulier et peuvent étre évaluées par
I'entremise d’une épreuve évaluative de nature objective dont la
réponse peut étre résumée par un mot, une p}lrase, un chiffre,
etc. (ex. : appliquer une régle de grammaire, nomimer la capitale
d’une province, etc.). Par conséquent, dans un cadre
d’évaluation formative, les épreuves de maitrise ont été utilisées
penclan’c tres longtemps afin d’évaluer ce genre de performance.
Cepenclant, la qualité de 'information en retour a l'éleve est
souvent tres superﬁcieﬂe, due a la structure de ce genre
d'épreuves qui ne permet pas d’expliquer les erreurs des éleves.
A cette fin, Scallon (2000) présente diverses alternatives afin
de rehausser la quali’cé de 'information recueillie par rapport a
I'évaluation des performances simples. Des modalités telles que
les épreuves avec bonnes réponses et leurres systématiques, les
questions avec réponses justifiées, les questions avec rétroaction
explicative et les taches de classification sont toutes des
approches permettant a léleve de prendre connaissance non
seulement de ses acquis mais aussi de ce qui lui reste a acquérir.
Elles permettent aussi de développer des pistes de correction

plus précises.

Pour leur part, les performances complexes sont caractérisées
par des compétences a clévelopper qui sont difficilement
évaluables par Ientremise d'un simple rappel de connaissances.
Ces performances, qui refletent des applications réelles par
rapport aux matieres enseignées et qui sont par conséquent plus

authen’ciques, demandent un savoir et un savoir-faire qui
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exigent qu’eﬂes soient évaluées autrement afin d’en juger le

niveau de rendement (évaluation authentique). A ce sujet,

Tardif (1993)  soutient que dans une perspective

constructiviste de 17appren’cissage,

« seules les taches Com;o/étes, comp/exes et sigm'fi'antes
? . . . .
pour ['élsve peuvent constituer une situation valide

d'évaluation sur le p/an cogniti][» (p. 28).

En d’autres mots, les activités cl’apprentissage, les taches
d’appren’cissage et les taches évaluatives qui sy joignent
doivent éventuellement s’en aller vers des mises en applica’cion

concrétes des notions apprises dans une matiére quelconque.

La rédaction dun réeit d’aventures, 1’exp1ication d’'un
phénoméne, la réalisation d'un montage (arts Visuels),
lexécution d'une pe&ormanee motrice (é(lucation physique,
musique) sont des exemples de taches qui refletent des mises en
applica’cion de connaissances et d’habiletés. Il est difficile
d’évaluer ce genre de per£ormance de £agon dichotomique. Par
conséquent, des modalités d’évaluation telles que les griﬂes
d’évaluation et les listes de vérification sont préconisées afin de
juger acléqua’cement de la performance de léleve et de aider
dans ses démarches vers 'atteinte des résultats cl’appren’cissage
poursuivis. La figure 4 présente une synthése des modalités
d’évaluation formative selon le type de performance en cause. Il
est a noter que certaines de ces modalités peuvent égalemen’c
étre utilisées dans un contexte d'évaluation sommative.
Cependan’c, la structure de certaines de ces épreuves est
particuliérement favorable en ce qui concerne le potentiel
d’information en retour a l'éleve par rapport aux aspects a

améliorer de sa performance (processus / produi’c).
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Cadre de référence des approches
d’évaluation formative

Performances simples

I
Modalités informelles /

1
Modalités formelles /

Performances complexes

I
Modalités informelles /

1
Modalités formelles /

non instrumentées instrumentées non instrumentées instrumentées
|_Questionnement oral Epreuves de Questionnement oral Questions 3
(I ETREE0 Gl pmaitrise de plus haut niveau réponses élaborées
compréhension (application, analyse

synthése et

| Réponses avec évaluation) Réseaux de

feedback explicatif concepts

- Observations

~ Réponses justifiées

— Grilles d’évaluation

Bonnes réponses
- et leurres
caractéristiques

~Listes de vérification

Taches de
classification

= Journal de bord

Figure 4. Cadre de ré][érence des modalités d'évaluation ][ormative

3.3.4 Stratégies pour

régu/er

/ apprentissage

Aprés  avoir recueilli de linformation et avoir évalué la
performance des éleves, il s'agit pour l’enseignant de répondre a

la question suivante :

« Quelle stratégie ou quel scénario dois—je adop’cer pour amener
les ¢leves & mattriser la tache proposée ou atteindre le niveau de

développement attendu? »

En dautres termes, en présumant que certains éleves
éprouveront plus de difficultés que dautres a atteindre le
résultat d’apprentissage, que faire pour les aider? Bt que faire
avec ceux qui auront rapidement atteint le résultat

cl’apprentissage?
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Le tableau 3 présente un certain nombre de stratégies de
régulation. Comme il a été mentionné antérieurement, la
régulation porte sur la pédagogie, la progression de éleve dans

ses apprentissages, ou sur ces deux o]oje’cs en méme temps.

Tableau 3

Stratégies liées a la régulation de I’'apprentissage — Etape 3

A. Répétition de la méme tache avec rétroaction ou questionnement systématique
(modeling progressif ou découverte progressive).

B. En cas d’échecs nombreux, I'enseignant a prévu la possibilité de modifier la tdche pour
I'ensemble du groupe-classe.

C. L’enseignant prévoit des taches enrichies pour les éléves qui réussissent plus rapidement.
Pendant que ces éléves s’affairent aux tdches enrichies, 'enseignant concentre ses
rétroactions auprés des éléves éprouvant plus de difficulté.

D. L’enseignant a prévu plusieurs taches paralléles présentant différents niveaux de difficulté et
incite les éléves a choisir celles qui paraissent les mieux adaptées a leur niveau
d’apprentissage.

E. L’enseignant attend de constater un taux de réussite / maitrise prévu avant de passer a la
tache suivante.

F. Si une tache d’apprentissage s’avére trop élaborée ou compliquée, I'enseignant peut prévoir
découper la tache en plusieurs sous-taches.

G. Dans certains contextes, il est bon de proposer un programme individualisé dans lequel chacun
chemine selon des objectifs personnels.

3.4 Associer les Tel qu’il a été mentionné antérieurement, le fait d’associer
éleves au processus |'dleve au processus d’évaluation a pour répercussion de
7, . .
d’évaluation 17engager clavan’cage dans son processus cl’apprenhssage. Aﬂal,
formati ve Cardinet et Perrenoud (1985) ont identifié quatre niveaux

possibles quant a I'association des éleves a I'évaluation de leurs
apprentissages ou de leur développement. Le tableau 4 présente
ces quatre niveaux. De toute évidence, chaque fois qu’il est
possible, on voudra éviter de recourir au premier niveau qui
exclut totalement l'éleve de la démarche évaluative. Selon le
degré d’autonomie qu’i] est possible d’accorder aux éleves et
selon la nature du programme, les trois autres niveaux peuvent

étre exploités.
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Tableau 4

Roéle de 'enseignant et des éléves dans la démarche d’évaluation formative’

Niveau 1 - L’enseignant assume la responsabilité de concevoir et d’organiser toutes les démarches
d’évaluation formative et prépare tout le matériel requis. Il assure I'application des démarches d’évaluation et
'animation des activités d’adaptation pédagogique. La rétroaction est la responsabilité de I'enseignant.

Niveau 2 - L’enseignant prend en charge la conception et I'organisation des démarches d’évaluation et joue
un réle central dans I'application et 'animation de ces démarches. Les objectifs sont communiqués aux éléves.
La rétroaction est fournie a I'enseignant et aux éléves.

— L’enseignant est la seule source de rétroaction

— Auto-évaluation

— Evaluation par les pairs

— Coévaluation (avec I'enseignant ou avec d’autres éléves)

Niveau 3 - Les éleves collaborent a la conception et a I'organisation des démarches évaluatives. lls assument
I'élaboration du matériel d’évaluation ou y collaborent. lls assument une part importante de I'application des
méthodes d’évaluation formative.

Niveau 4 - L’enseignant explique aux éléves les buts de I'évaluation formative et leur fournit des exemples de
démarches possibles. Les éléves congoivent et organisent les démarches qui leur semblent utiles. lls prennent
en charge les taches de planification et de réalisation des démarches choisies. L'enseignant agit a titre de
personne-ressource.

Bien sfir, 1orsqu7il s'agit d’associer les éleves a 'évaluation, cela

souleve plusieurs questions telles que :

a) 1’impact d’une telle stratégie sur le nombre de rétroactions

offertes aux éléves.

1l y a généralemen’c consensus sur le fait de la rétroaction qui,
1orsque bien faite, favorise 1’apprentissage. De Iy, il serait un
peu risqué d’émettre l’hypothése qu'un plus grand nombre de
rétroactions  favorisera 1’apprentissage: le nombre de
rétroactions étant une variable déterminante, mais la justesse
des rétroactions étant (l’égale importance. Augmenter le
nombre de rétroactions a chaque éleve est toutefois difficile
lorsque le nombre d’éleves dans une classe est élevé. Il faut
donc envisager 17implica’cion des éleves si l'on souhaite

multiplier les sources de rétroactions.

g Aﬂal, Cardinet et Perrenoud (1985)
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})) la capacité des éleves a recueillir correctement les

renseignements.

A quoi servirait un nombre plus élevé de rétroactions si ces
derniéres sont inexactes? Divers travaux de recherche ont
examiné la capacité d’éleves du secondaire et du primaire a
observer et a évaluer avec justesse leurs propres performances et
celles de leurs pairs. La conclusion qui se clégage de ces
recherches est que les éleves aussi jeunes que 9 ans sont
capa]oles de bien observer et d’évaluer le travail de leurs pairs
pourvu qu’ils clisposent d’outils d’évaluation appropriés et d’'un

encadrement acléquat les préparant a ce genre de tache.

c) lyimpact de l’implication des éleves dans I'évaluation sur le

temps cl’appren’cissage.

On appeﬂe temps d’appren’cissage le temps écoulé clepuis la
présentation des résultats d’apprentissage et du matériel
didactique jusqu’a l'atteinte satisfaisante de ces résultats

d’apprentissage par I'éleve dans une situation pédagogique.

Lorsqu'un groupe est assez nombreux et que le temps de classe
est limitg, 1’implica’cion des ¢leves dans I'évaluation peut
entrainer une diminution du temps (l’apprentissage en ce qui
concerne la tache a accomplir. Cela vient du fait que pen(lan’c
qu’ils observent leurs pairs, certains &leves ne sont pas engagés

directement dans l'activité d’apprentissage.

La perte en temps en ce qui concerne la tache a accomplir est

cependant moins importante :

a) sion gére la stratégie d’observation (privilégier le jumelage
es éleves |un observateur - un exécutan utot que le
des ¢l bservat écutant] plutot que |

recours a cles Jcrios);

]:)) si on exploite par’ciculiérement les temps d’attente (ceux en
attente faisant de 1’ol)servation) dans les situations ot

I'ensemble du groupe ne peut étre engagé simultanément;
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et

c) sion eXploite des stratégies d’auto-évaluation lorsque la
nature de la tache 3 évaluer le permet (l’éléve devenant

. . 7 . ey
son propre observateur en situation d activité).

Notons enfin que l’engagemen’c de l'éleve dans une tache
d’observation entraine habituellement une augmentation du
temps d’engagemen’c cogni’cif. Le temps consacré a
Pobservation et aux échanges qui s ensuivent sollicite les
processus cognitifs des éleves et favorise l’apprentissage. Par
conséquent, contrairement a la croyance popu]aire, I'évaluation
formative qui implique les éleves dans le processus n’empicte
pas sur le temps d'enseignement, mais fait partie de celui-ci et
favorise ainsi 1’appren’cissage. Divers travaux effectués sur ce
theme suggerent que l’implica’cion des éleves dans I'évaluation
de leurs pairs ou dans l'auto-évaluation de leur performance
entraine une meilleure compréhension de la tache a effectuer et

cles critéres de réussite / réalisation.

Dans une perspective de renouveau scolaire, cette implication
de l'éleve dans sa propre évaluation devient une stratégie
primor(liale qui devrait étre exploitée dans le processus
enseignement-apprentissage. Cette implication active de ['éleve
est instrumentale dans le cléveloppement de la pensée critique,
l'autonomie de pensée, voire la capacité de léleve a juger la
valeur de ses apprentissages dans le but de faire les ajustements

nécessaires, s'il y a lieu (au’corégulation). Daiﬂeurs, cette

capacité de sauto-évaluer et de réguler ses  propres
apprentissages peut devenir un ol)jectif de programme visant le
cléveloppement de compétences génériques utiles dans toutes les
matidres scolaires (Scaﬂon, 2000).
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4. 1'évaluation
formative et
sommative :
Complices ou

ennemies?®

Une bonne partie de cette monographie a ¢été consacrée aux
différents principes permettant de maximiser l'influence de
I'évaluation sur les apprentissages. Naturellement, la fonction
formative de I'évaluation est celle qui a le role primordial en ce
qui concerne 'amélioration des apprentissages. La réalité dans
nos systémes scolaires est aussi celle des apprentissages qui
doivent &tre attestés de fagon officielle afin de permettre a

17 /1\ d’ /(1 N . N
éleve d accéder a un autre niveau, a un autre cours, etc.

A cet égar(l, si 'évaluation était exclusivement ’cerminale, son
harmonisation avec |'évaluation formative serait facile. D'un
cOté, on aurait une pratique d’évaluation continue centrée
uniquement sur la régulation des apprentissages (évaluation
formative) et de l'autre c6té, on aurait une prise d’information
réalisée a la toute fin d'un processus ou d’une longue période
pour faire état des apprentissages réalisés et maitrisés par
chacun des éleves (évaluation sommative). 1l n'y aurait pas
d’empiétement d’'un type d’évaluation sur l'autre et aucune

tentative cl’y parvenir.

Dans la réalité quo’ciclienne d'une salle de classe, les choses ne
sont pas aussi simples. Dans plusieurs contextes éducatifs,
l'évaluation sommative releve d'une pratique d’évaluation
continue. Par conséquent, les prises d’information aux fins
d’évaluation ont tendance a étre faites de maniere abusive. Un
des principes de la justesse de I'évaluation est que I'¢valuation
des apprentissages doit arriver au moment opportun, ¢ est-a-
dire que Iéleve a eu du temps et des situations d’apprentissage
en nombre suffisant avant qu’on se prononce officiellement sur
son niveau de connaissances / compétences en lien avec les
résultats d’apprentissage poursuivis. Cependant, la tendance est
facile de joindre les interventions d’évaluation formative aux
événements  d’évaluation sommative. Peut-on maintenir
constamment la distinction dans l’esprit des éleves et des

enseignants? Tant6t nous évaluons de maniere formative,

8 A&apta’cion de Scallon (1999)
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4.1 Faire compter
l'évaluation

][ormative/ ?

tantdt nous évaluons de maniére sommative. Dans lyesprit de
plusieurs, il est plus facile de faire d'une pierre deux coups et de
donner a Iévaluation continue une perspective unique.
Malheureusement, c’est souvent 'évaluation sommative qui a

priorité.

Aucun écrivain n’aimerait que sa version préliminaire d’un
nouveau roman soit pu]:)liée avant que léditeur lui ait donné de
la rétroaction par rapport au contenu, a la forme, etc. Il en va
de méme pour les travaux réalisés en taches d’apprentissage
dans un esprit d’évaluation formative. Seule la régulation est
en vue et ce n'est pas le moment de pren(lre des décisions qui

seront interprétées comme étant défini’cives et finales.

Certains font compter I'évaluation formative a oles fins

sommatives pour deux raisons principales :

a) Une raison d’ordre pratique : une pierre deux coups.
Dans un systéme scolaire ot |'évaluation est caractérisée
par un cumul de notes, il apparait utile de soumettre

’, . . N .
1 evalua’clon formahve au méme traitement.

1)) La motivation des éleves. Faut-il craindre que les taches
d’apprentissage et les travaux qui ne comptent pas ne soient
pas pris au sérieux par les éleves, méme si la démarche est
suivie d'une régulation et probablement d’une amélioration
de leurs apprentissages? Cet argument trahit la confiance
que l'on peut avoir face a I'évaluation formative pour ce qui

est de son influence sur la motivation (les éléves.

Par conséquent, il arrive de voir des enseignants prenclre des
résultats d’épreuves censés étre utilisés a des fins formatives et
les inclure dans un bilan sommatif. Une telle pratique est-elle
fondée? Si l'on regarde de plus pres le processus
enseignement-apprentissage et le role premier de I'évaluation

formative, la réponse est NON.
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4.2 L’invalidation

de lévaluation

sommative

Dans un processus (17enseignement-apprentissage, un certain
temps doit &tre consacré a 17appren’cissage avant que
1'enseignan’c soit en mesure de se prononcer officiellement sur
la performance de I'éleve. Ce temps passé clépencl surtout de la
complexité des résultats d’apprentissage et des apti’cuc]es des
éleves. L'évaluation formative qui est faite de fagon formelle
(avec instrumentation) durant ce processus est censée étre
utilisée afin d’appor’cer des modifications a 1’enseignement ou
au processus d'apprentissage de l'sleve. Par conséquent,
comptal)ﬂiser ce résultat a des fins sommatives peut
essentiellement venir invalider I'attestation glo]aale de la

per£ormance de I'éleve.

Cependant, il faut faire attention. Une performance
provenant d'une évaluation dite formative devrait nous
éclairer en ce qui concerne I'évaluation sommative. Par
exemple, si un éleve performe a un certain niveau durant le
scénario d’apprentissage et qu'en bout de chemin, il performe
au méme niveau lors d’une tiche & connotation sommative
qui est a la fois ana/ogue mais inédite, cette tiche ne vient

que confirmer le cheminement particulier de cet éleve.

Il n’est pas rare de voir les résultats d'un éleve s'améliorer au
fur et 3 mesure que celui-ci fait des réalisations durant un
scénario d’apprentissage. Ainsi, compter des résultats
d’évaluation 1orsqu’un scénario d’apprentissage n'est pas
complet risque d’invalider I'évaluation sommative. La figure 5
illustre bien ce concept « d’invalidation » de 1'évaluation
sommative (ES) 1orsqu’on décide de faire compter des

évaluations censées étre formatives (EF).
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Lecon 1

Lecon 6 I Lecon 2
ES =85% EF=70%
S~ rast 7
Nombres
RAG 1 | de lecons

Lecon 5 | Lecon 3 Moyenne des
lrois évaluations =
76,66 %
Lecon 4
EF=75%

Figure 5. Hustration du potentie/ de ][ausse représentation de l'évaluation sommative en

. 7 . .
][arsant compter ['évaluation formatwe

Cette illustration démontre bien que s'il ya évolution dans la
performance de l'éleve dans un scénario dont on prévoit six
legons, la moyenne de I'éleve ne reflete pas nécessairement le
niveau atteint a 'évaluation sommative a la fin du scénario.
Par contre, le portrait gloloal de la performance de cet éleve
est faussé dt a la compﬂation des résultats provenant des
évaluations formatives. Nous avons illustré cet exemple en
utilisant des notes chiffrées, mais cette fausse représentation
est aussi possi]ale en utilisant différentes échelles d’évaluation
(p. ex. : une échelle qualita’cive a base critériée). En guise de
conclusion par rapport a cette section, Scallon (1999)

mentionne :

«Si lévaluation est véritablement ][ormative, sa
contribution aritlzmétique risque d'invalider ['évaluation

sommative. Et s'il était démontré que le cumul des
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4.3 Autres

contraintes par
rapport a la
comptaLi/isation de
'évaluation

formative

résultats n'invalide pas ['évaluation sommative, alors

/r, / . . 7 al .
évaluation qui compte n est sans doute pas formatwe. »

(p- 6).

Ce n’est pas seulement la compta]oilisation des résultats et
I'invalidation de I'évaluation sommative qu’il faut considérer
afin de préserver I'évaluation formative de toute dérive de sa
fonction essentielle. Faire compter (arithmétiquement)
I'évaluation formative a des fins d’attestation peut avoir des
conséquences néfastes pour la pratique méme de I'évaluation
£ormative, en dehors de toute considération d’évaluation
sommative. Pour s’en convaincre, il suffit de reprenclre une a
une les caractéristiques majeures qui donnent a I'évaluation
formative toute sa Souplesse et qui vont aider a écarter toute
intention de la soumettre & un bilan arithmé’cique. En

évaluation formative :
a) il n'y a pas toujours de résultat chiffré.

De fagon traditionnelle, les tests ou épreuves de maitrise ont
dominé les pratiques d’évaluation formative. Le domaine a
évolué du coté des démarches instrumentées en incluant les
dimensions de rétroaction autocorrective et aussi en focalisant
sur le pro][i/ qua/itati][ de la représentation d'un concept concret

(réseau de concepts). De plus, |’évaluation du processus des

per][ormances comp/exes par I'entremise de la liste de
s oof . . ? », . N . z
vérification n’a egalemen’c aucune raison détre chiffrée.
D’un autre point de vue, on ne peut nier 1’impor’cance des
approches informelles, voire interactives, qui ne conduisent

pas davantage a des résultats chiffrés.
b) ce n'est pas toujours I'éleve qui est jugé.

Beaucoup de situations d’évaluation formative surviennent
dans lintention de vérifier la quali’cé du  contexte
pédagogique (au sens général) dans 1equel les ¢leves et
1’enseignant travaillent. Dans ce genre de situation, si

’, . . ’ . N 7,
I'évaluation formative compte, cest tenir a écart une

38



attitude qui pose 1’hypothése que la pédagogie aussi bien

que Péleve peuvent étre olajets d’amélioration.
c) on vérifie les apprentissages inachevés.

L'évaluation formative est censée étre faite penclant le
processus d'apprentissage 3 des fins de régulation. Par
conséquent, dire que Pon vérifie des apprentissages inachevés
devrait étre de toute évidence. Un controle peut étre mené
tout en étant conscient que les ¢leves ne sont pas encore
préts a démontrer leurs savoirs ou savoir-faire de fagon
définitive. La démarche n’a rien de répréhensi]:)le puisqu’eue
s'inscrit dans une relation d’aide et dans une intention de
régulation. En ce sens, faire compter I'évaluation formative

devient un probléme de déontologie.
cl) I'éleve participe a son évaluation.

L’évaluation formative doit emprunter des mises en scéne
multiples et toutes aussi souples les unes que les autres :
auto-évaluation, autocorrection, évaluation par les pairs,
coévaluation, travail coopératif, taches hors classe

(p. ex., projets, ré(lactions) etc. Ce sont des mises en scéne a
exclure dans une perspective d’évaluation a comp’cabi]iser.
Pour des raisons de créclil)ili’cé, on ne peut en effet
consigner les résultats de controles ou d’exercices

accompagnés d’un corrigé mis a la disposition des éleves.

De fagon générale, les multiples structures d’observation et
les mises en scéne souples qui constituent Iessence des
méthoclologies en évaluation formative deviennent des contre-
indications a I'idée de la faire compter a des fins d’évaluation

sommative.
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CONCLUSION

Pour que I'évaluation fasse partie intégrante du  trio
indissociable enseignement—apprentissage-évaluation, la
maniére dont on utilise 1'évaluation doit changer. De fagon
générale, pour que I'évaluation contribue a l’appren’cissage,
clle ne peut étre un événement isols qui se présente
occasionnellement et de fagon spontanée. Afin d’avoir un
impact réel sur 17appren’cissage, 1’éva1ua’cion, par |'entremise de
sa fonction formative, doit étre réguliére, continue et elle doit
impliquer léleve. Tout comme le processus enseignement-
apprentissage, I'évaluation doit atre planifiée afin d’avoir un
impact sur 1’appren’cissage, et en plus, étre juste en ce qui

concerne 17a’ttesta’cion de la performance des éléves.

L'évaluation est la pierre angulaire du processus
enseignement-apprentissage. Elle sert non seulement a
attester les apprentissages, mais a guicler l'acte pédagogique.
Cepenolant, I'évaluation est souvent mal comprise et, par
conséquent, mal utilisée menant a des jugements et a des

décisions pédagogiques qui peuvent étre mal fondés.

Cette monographie a accentué certains aspects de I'évaluation
permettant d’améliorer le processus  enseignement-
apprentissage et de rendre I'attestation des performances plus
justes par rapport aux finalités éducatives que nous
poursuivons. En ce sens, si nous nous préoccupons de rendre
I'évaluation plus cohérente par rapport au processus
enseignement-apprentissage, nos moyens de rapporter et de
faire connaitre les apprentissages (Eortfolio ou dossier
d’appren’cissage, rapports scolaires, etc.) seront d’autant plus

crédibles et refléteront ainsi les vrais apprentissages des éleves.

Les lecteurs remarqueront que I'utilisation du portfolio n'a
pas été élaboré en détail dans ce texte. Il reste que son

utilisation devient de plus en plus populaire en salle de classe.
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Un des principaux rdles du portfolio est de servir de moyen de
rapporter les apprentissages et de permettre une réflexion sur
Jes apprentissages. En documentant la progression des éleves
face a leurs apprentissages par la compila’cion de diverses
pieces d’information  obtenues de diverses modalités
d’évaluation formative, le portfolio devient un outil de
premier ordre pour organiser et gérer le travail accompli, ce
qui permet ainsi a 1'enseignant et a I'éleve de faire état des
progeés face aux apprentissages visés. Pour avoir un sens, les
picces d’information placées dans le por‘tfolio doivent traduire
un processus d7enseignement-apprentissage soigneusement
planiﬁé et comprendre des épreuves d’évaluation reflétant les
finalités poursuivies (résultats d’apprentissage, compétences,
etc.). Si non, le por’cfolio ne devient quun endroit pour

cumuler des documents et n’a aucune valeur pédagogique.

L'orientation de ce texte a voulu accentuer les principes de
p/am}[ication et d'évaluation des apprentissages afin
d’améliorer les prises d’information que nous faisons a 17égar(1
des performances scolaires des éleves. Si nous pouvons,
collectivement, améliorer ces deux dimensions péclagogiques,
I'information que nous rapporterons par entremise du

por’cfolio, du bulletin descriptif ou autre, sera plus juste et
crédible.

En terminant, il est a souhaiter que les notions et les
principes émis dans cette monographie aideront a éclairer le
rdle de 'évaluation en enseignement en plus d’offrir des pistes
de réflexion et de travail permettant aux enseignants
d’améliorer leurs pratiques évaluatives en salle de classe et

ainsi d’améliorer leur acte pédagogique.
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LEXIQUE

Activité d’apprentissag’e: activité qui place léleve devant wune situation

pro]:)léma’cique lige au résultat d’apprentissage.

Apprentissage coopératif : organisation de lyenseignement qui met a contribution le
soutien et l'entraide des éleves, grace a la création de petits groupes réunis
autour d'un o})jectif commun et travaillant selon des procéclés stablis et qui

assure la participation de tous et de toutes a la réalisation d'une tache scolaire.

Auto-évaluation : processus par 1equel un éleve est amené a porter un jugement sur la
quali’cé de son cheminement, de son travail ou de ses acquis en regarcl de résultats

d’apprentissage prédéfinis et tout en s'inspirant de criteres précis cl’appréciation.

Autérégulation: principe, ensemble des fonctions et processus relatifs au controle
intrinseque d’un systeme complexe qui désire maintenir son équilibre ou favoriser

son aclaptation.

Coévaluation : évaluation d'une production ou d'une stratégie de I'¢leve a Taide d’un

pair ou de l’enseignant.

Compétence : un savoir-agir (savoir, savoir-faire et savoir-étre) fondé sur la

mo]oilisa’cion et 17u’cilisa’cion efficace d'un ensemble de ressources.

Découverte g’uidée : approche plagant I'éleve devant une situation probléma’cique lige
a un ou plusieurs résultats d’apprentissage. A la suite de 17explica’cion des
consignes de I'activité d’apprentissage et de la tache qui en découle, I'éleve doit
trouver une ou plusieurs solutions au pro]oléme posé. L’enseignant pose des
questions précises aux éleves en les guidant ainsi vers la découverte de la ou des

solutions .

Enseignement réciproque : clialogue entre l’enseignant et 'éleve ou entre un groupe
d’éleves en vue de la reconstruction du sens d'un texte. Pour structurer ce
dialogue, quatre stratégies sont utilisées : le résumg, 17autoques’cionnement, la

clarification et la prédiction. Ces quatre stratégies exigent I'activation des
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connaissances préalables. Elles permettent de maintenir et de vérifier la

compréhension.

Epreuve de maitrise : épreuve évaluative de nature ol)jective visant a faire état du
rendement dun éleve par rapport a un ou plusieurs résultats d’apprentissage en

relation avec une performance de nature simple.

Evaluation authentique . évaluation qui reflete l’applica’cion réelle d’habiletés et de
connaissances de |'éleve par rapport a un scénario d’apprentissage spécifié
(p. ex., l’applica’cion de régles de grammaire dans la rédaction d'une lettre par
opposition a l’applica’cion de régles de grammaire dans un exercice isolé). Un
contexte d’évaluation au’c}lentique permet a Péleve de démontrer ses vraies

compétences en rapport avec les apprentissages visés.

Evaluation par les pairs : approche ot on implique un éleve dans le processus

P P pp piq p
d’évaluation d'un de ses coﬂégues de classe. Cette approche peut étre a la fois non-
instrumentée ou instrumentée et est privilégiée dans un contexte d’évaluation

fo rmative.

Modalité d’évaluation : contexte et caractéristiques du processus par 1equel on
mesure et évalue le clegré d’atteinte des résultats d’apprentissage ainsi que les

criteres de réussite.

Portfolio (dossier d’apprentissag’e) . collection de piéces, qui peuvent étre choisies
par Iéleve, démontrant soit la progression dans ses apprentissages, soit I'atteinte

des résultats d’apprentissage.

Question a rétroaction explicative : l’épreuve comportant la dimension de
rétroaction explicative compren(l des questions a deux volets : 1) celui des
« bonnes réponses » groupées en catégories de manidre 3 mettre en évidence le

profil de I'éleve et 2) celui du bref rappel des régles a traiter.

Question a réponse justifiée: consiste 3 demander a l'éleve d’expliquer le

« pourquoi » de sa réponse a une question posée.
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Question avec des leurres caractéristiques : question dont les choix autres que la
bonne réponse sont établis a partir de sources de difficulté chez I'éleve pour un

apprentissage donné.

Rég’ulation des apprentissages : adaptations, modifications ou changements
apportés au processus enseignement-apprentissage dans le but de faire progresser

Iéleve par rapport a ses apprentissages.

Réseaun de concepts : stratégie d’évaluation dans 1aqueue Iéleve doit dégager la
structure des idées, des connaissances ou des renseignements livrés dans un exposé

ou dans un texte.

Tache d'apprentissag’e: tache (cléﬁ) que léleve doit accomplir dans une activité
d’apprentissage ayant pour but d’atteindre le résultat d’apprentissage visé.

Tache de classification : tache demandant a l'éleve de classer un ensemble
d’éléments essentiellement de méme nature, dont certains appartiennent a une
catégorie (notion ou concept) et d’autres pas. La tache destinée a I'éleve consiste a
classer, le plus souvent, entre deux catégories : dun coté les éléments

« exemplaires » d'un concept, de 'autre les éléments « non exemplaires ».
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