Etablir un cadre

L'accent actuel mis sur |'évaluation en classe découle des changements qui se
produisent depuis de nombreuses années, notamment depuis les dix dernieres
années de réforme de I'éducation dans les domaines de |'enseignement et de
I'apprentissage. La premiére section du document présente le contexte qui
permet de comprendre ces changements et plus particulierement les
changements sociaux et historiques. Elle examine aussi de quelle fagon
I'évaluation en classe répond a divers buts, en prétant une attention spéciale
au réle de I'apprentissage différencié.

Idées principales de la Section |

* Les pratiques d'évaluation en classe sont profondément
ancrées dans les attentes de la société.

* L'évaluation en classe joue un réle essentiel dans la fagon
dont les éleves apprennent, dans leur motivation a apprendre
et dans la facon dont les enseignants enseignent.

* Les questions de qualité (fiabilité, points de référence, validité
et consignation des données) sont importantes pour n'importe
quelle évaluation en classe.

*  Une évaluation en classe planifiée en fonction d'un but a
toutes les chances d'étre cohérente et efficace.

*  Pour I'évaluation en dasse, les enseignants peuvent recourir d
toutes sortes de stratégies et d'outils différents, et ils peuvent
les adapter de facon qu'ils répondent au but prévu et aux
besoins individuels des éléves.

Section |
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Chapitre 1

Pourqgquoi changer I'évaluation
en classe?

A mesure que la société évolug, les éducateurs doivent créer des écoles adaptées a
leurs éléves méme sils ne sont pas slrs du genre de société dans laguelle les jeunes
vivront plus tard. Au cours des cinquante dernieres années, des changements magjeurs
sur les plans culturel, socid, économique, politique, écologique et technologique ont
fait que tous | es aspects de I'éducation scolaire ont d étre examinés et repenses, y
compris|'évaluation en classe.

Pendant lamgorité du XX siécle, I'évauation en classe a éé considérée comme un
mécanisme permettant de mesurer I'apprentissage selon un modele prévisible : les
enselgnants enseignaient, testaient |es connai ssances des éléves, jugeaient le
rendement des éléves a partir des tests puis passaient a l'unité d'enseignement
suivante. Plus récemment cependant, cette approche a été remise en question du fait
des nouvelles attentes de la société sur le plan scolaire. La science cognitive afait de
nouve les découvertes sur la nature de |'apprentissage et le rdle traditionnel de

I'éval uation dans la motivation a apprendre a é&é contesté.

* Danslepass, on consdérait que la scolarisation au-dela des habiletés et des
connaissances de base n'éait nécessaire que pour quelques dus. Aujourdhui, tous
les éléves doivent terminer leurs éudes secondaires et 1'on demande au milieu de
I'éducation de faire en sorte que les dipl6més soient capables de raisonner de
fagon critique, de résoudre des problémes complexes et de communiquer
efficacement pour étre ala hauteur des rédlités socides, économiques et
technologiques.

»  On alongtemps pensé que |'apprentissage consistait a accumuler des petits bouts
dinformation ordonnés de fagon hiérarchique qui devaient étre enseignés et
renforcés de fagcon explicite. De nos jours, il est désormais considéré comme un
processus de compréhension au cours duquel les ééves tentent de relier des
connaissances nouvelles a ce quiils savent dga, de fagon que leurs idées soient
relativement cohérentes. Chacun parvient a cette compréhension de diverses
fagons selon sesintéréts, ses expériences et son style d'apprentissage.
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»  Pendant longtemps, les enseignants ont recouru a une forme d'évaluation qui
compare les éléves a ceux qui réussissent mieux pour lesinciter a apprendre; or,
selon des travaux de recherche récents, les ééves sont plus susceptibles d'étre
motivés et confiants sils font eux-mémes I'expérience du progres et de laréussite
plutét que celle de I'échec découlant de la comparaison avec de meilleurs ééves
(Stiggins, 2001).

Cestrois changements, soit les nouvelles attentes de la société, les nouveles
connaissances sur |'gpprentissage et la motivation, ont de grandes répercussions sur la
fagon dont les enseignants enseignent, sur ce quiils enseignent et plus particulierement
sur leurs pratiques d'évaluation en classe.

L'évaluation en classe et les changements sociaux

\_/

Réflexion :

Quels sont les récents
changements sociaux qui
ont eu un effet important
sur vos éléves et leur
collectivité? Quelle en a
été l'incidence sur
I'enseignement et
I'apprentissage?

L'évaluation formelle et informelle de I'apprentissage a toujours fait partie
intégrante des ingtitutions scolaires. A I'avénement de I'école obligatoire au début
du XXe siecle, tous les enfants devaient fréquenter |'école pour y acquérir des
habiletés de base. L'évauation servait a prendre des décisions sur les futurs
programmes et ainformer les parents sur |'gpprentissage de leurs enfants.

Au milieu du XX¢ gecle, il est devenu évident que la scolarité était un facteur
important de mobilité sociae et que laréussite scolaire ouvrait les portes du
marché du travail. Tests et examens sont devenus essentiels pour décider quels éeves
alaient poursuivre des éudes supérieures. Bien des autorités ont procédé a des tests

standardisés en plus de I'éval uation en classe par souci d'équité, d'exactitude et

duniformité.

Depuisles années 1960 et 1970, les buts de I'évaluation en classe se sont dargis. Les
expressions évaluation formative et évaluation sommative sont entrées dansle
vocabulaire des éducateurs — I'évaluation
formative se déroulant pendant I'enseignement
en vue d'adapter |e processus d'enseignement et
I'évauation sommative intervenant alafin dune
unité ou d'un semestre pour communiquer les
progres de I'édéve. Pour ateindre ces deux buts,
les éducateurs ont varié leurs pratiques
d'évauation et commencé a évauer un plus
grand échantillon de travaux d'ééves,
notamment des téches pratiques, des travaux de

L'apprentissage a 'école valorise désormais les attentes
suivantes :

Connaissances : 1'éleve doit connaitre et comprendre les
concepts essentiels des matiéres scolaires.

Raisonnement : il doit se servir de ses connaissances et de sa
compréhension pour élucider et résoudre des problemes.

Performance : il doit accomplir des tiches qui mettent l'accent
sur le processus.

Dispositions : il doit acquérir des sentiments, des attitudes,
des motivations et des intéréts qui sont précieux pour

l'apprentissage.
(Adaptation de l'ouvrage de Stiggins intitulé Leadership for
Excellence in Assessment: A Powerful New School District

Planning Guide)
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cours, des projets et des exposés. Dans
I'ensemble cependant, I'évaluation considtait a
faire des commentaires sur les points faibles et
les points forts de I'deve.



Pourquoi changer I'évaluation en classe?

Plus récemment, I'objectif du milieu de I'éducation a été de préparer tous les @éves au
monde de demain. En méme temps, les attentes al'égard des € eves ont augmenté,
tant du point de vue qualitatif que quantitatif, ce qui a eu une énorme influence sur les
roles des enseignants en matiere d'enseignement et dévauation ains que sur les réles
des éléves en tant qu'apprenants.

Leseffetsdel'évaluation en classe sur I'apprentissage

Ressourc : Bon nombre dindices montrent que |'évaluation est un outil précieux pour améiorer
Lambert et McCombs, I'apprentissage. Les auteurs Black et William (1998) ont fait la synthése de plus de
How Students Learn: 250 éudes reliant I'évauation et I'apprentissage, et ils ont découvert que I'utilisation
Reforming Schools de I'évauation en classe dans |e but précis de promouvoir |'apprentissage amédliorait le
through Learner- rendement des éléves. Toutefois, une augmentation du temps consacré al'évauation
Centered Education. ne se traduit pas nécessairement par une amédioration de |'apprentissage. Par contre,

/ lorsque les enseignants recourent a l'évaluation en classe pour savoir quelles
connaissances, quelles habiletés et quelles croyances les déeves exploitent pour

accomplir une téche, lorsquiils utilisent ces connaissances pour enseigner quelque
chose de nouveau et quils vellent al'évolution
L'apprentissage est un processus interaclif par lequel les apprenants essaient des pe_rceptl ons de, leurs _éléves pendant llad_'v'té
dassimiler de nouveaux éléments d'information et de les intégrer 3 ce qu'ils ~ d'éNseignement, |'évaluation en classe favorise
savent déja. Les éléves sont toujours en train de réfléchir et, 3 chaque instant,  |'apprentissage.

ils remettent en question ou renforcent leurs idées.

Avant de planifier leur enseignement el les aclivilés en classe, les enseignants ~ Quand |'objectif est d'apprendre, les enseignants
doivent avoir une idée de ce que pensent leurs éléves. Qu'est-ce qu'ils et les déves collaborent et se servent de

liennent pour acquis? |'évaluation continue et de commentaires

Pour cela, il ne suffit pas (!e se poser la que’slio.n suivante : « Esl—qe qu'ils ont pertinents pour progresser dans I'apprentissage.
l’a‘bonne ou la mauvaise reponse‘:’ » Il faul élucider la fa‘gon dg raisonner des Une évaluation en dasse fréquente et variée
¢léves et comprendre de quelles images et de quels schémes ils se servent . .

pour appréhender le monde, de leur point de vue. permet aLx ensel gn"fn\ts den gpprendre .

(Earl, Assessment as Learning: Using (lassroom Assessment to Maximize .bewaOUp surlersdeves lls ngvent avoir une
Student Learning) idee des croyances et des connai ssances des
éeéves, et ils peuvent déceler leslacunes en
matiere de compréhension, les conceptions
erronées et les interprétations naives de certaines notions qui risquent d'influencer
I'spprentissage ou d'y nuire. |Is peuvent observer et sonder |e raisonnement des ééeves
au jour lejour, et ils peuvent auss établir des liens entre les connai ssances antérieures
et les connaissances nouvelles.

L ‘apprentissage saméiore également lorsque I'on encourage les @éves aréfléchir sur
leur propre apprentissage, a sinterroger sur leurs
1'étre humain est doué de métacognition — il réfléchit a ses propres expériences d'apprentissage (Qu'est-ce quej'a
processus mentaux. Les experts assimilent la métacognition 3 une compris et qu'est-ce que je n'ai pas compris?
Conver§aﬁo.n intérieure — le sujet Veillye .31 sa capaqité dp compréhension, fail  comment est-ce que je peux intégrer celadans ce
des pr.edlclloys Sur sa perf.or'mancg,.d'emgde ce qu:1l' doit encore apprgndre, que je sais déja ou ce que je crois savoir?) et ase
organise el réorganise les idées, vérifie si divers éléments d'information sont . . ,

cohérents el élablil des analogies qui I'aident & mieux comprendre. Sevir d.e cequilsvi e“”?[‘t d apprendre dans des
(Costa, prologue a I'ouvrage de Heryle intitulé Visual Tools for Constructing apprentlsa?geﬁ fu.turs L'eva ualor] perma ce
Knowledge) genre de rétroaction. Lorsque les éleves (et les

enseignants) sont habitués a un cycle continu de
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6 .

| rétroaction et d'adaptation, |'apprentissage devient plus efficace et
\_/ les éleves commencent spontanément a regarder comment ils
Réflexion : apprennent et a évaluer leur gpprentissage selon divers criteres et
Pensez & quelque chose que vous maitrisez non pas seulement d'apres un jugement formulé par I'enseignant

bien. Comment étes-vous passé du stade aur le plan de la qudité ou de I'exactitude.
de I'éveil a celui de la maitrise? Décrivez

les expériences que vous avez vécues Lorsgue les éléves sengagent constamment dans cette
pendant cette période et expliquez ce

expérience métacognitive, ils peuvent veiller aleur

qu'elles révelent sur I'évolution de ber . d . dre 'habitud

votre apprentissage. apprentissage, apporter les corrections et prendre 'hdl itude
Pensez a quelque chose dans mentale d'examiner et de remettre en question ce quiils savent.

lequel vous estimez étre débutant.

Qurest-ce que vous aimeriez Dans nimporte quel domaine d'apprentissage, les ééves
imiter chez ceux qui sont éablissent des liens et progressent le long d'un continuum
compétents dans ce

domaine? dlant del'éveil alamaitrise. A I'étape de I'évell, ils sont
/\ généraement incertains et Sen remettent beaucoup a
I'enseignement direct, au modelage et atoutes sortes de « regles » éventuel les pouvant
leur donner une orientation sur lafagon de procéder, en ayant peu conscience des
moddles sous-jacents. A mesure quiils deviennent plus compétents, ils sont capables
de mieux comprendre, deviennent plus confiants et autonomes, et ils réuss ssent
mieux arésoudre des problémes dans de nouveaux contextes. |ls sont en mesure

d'appliquer de fagcon indépendante leurs nouvelles connaissances et de donner eux-
mEémes une orientation aleur apprentissage.

De I’éveil a la maitrise : une croissance
Eveil Maitrise

Peu ou pas d'expérience  Attend des réponses  Repére et envisage des ~ Recourt & I'analyse etd  Comprend le contexte.

pratique. Se fie & des définilives. Commence ~ modeles éventuels. A la synthése. Envisage le  Appréhende les relations de
«régles » el imile ceux A reconnailre cerfains  intériorisé les principaux  tout plutot que les fagon globale. Envisage
qu'il considére modeéles. Expérience  éléments de facon qu'ils  parlies. Cherche & établir - d'autres possibilités et
compélents. limitée. Se fie encore 3 ~soient automatiques. des liens et des transiorme de facon
des régles. régularités. Fait les autonome des idées en
adaplations nécessaires  solutions efficaces. Fail
au contexte. aulomatiquement les

adaptations nécessaires.

Quand les enseignants comprennent cette évolution dlant de I'éveil ala maitrise et
guils I'appliquent al'enseignement des résultats d'apprentissage, ils peuvent se servir
de I'évaluation pour aider les éeves a comprendre et a valoriser leur gpprentissage, et
aenvisager lasuite. Le cycle permanent d'éval uation-rétroaction peut guider les
éeves, leur fournir un appui pour quiils avancent progressivement le long du
continuum d’ apprentissage.

L'évaluation en clase et ses effets sur la motivation

Lamotivation est essentielle au travail qu'exige I'apprentissage. Plus lamotivation est
grande, plus|'ééve est prét a consacrer de temps et d'énergie a une tache donnée.
Méme quand I'édéve trouve la matiére intéressante et I'activité agréable, il doit faire
des efforts et se concentrer de fagon soutenue pour apprendre.
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Pourquoi changer I'évaluation en classe?

L es anciennes conceptions de la motivation ont été extrémement influencées par la
psychologie behavioriste des années 1960 et 1970, selon lagquelle une série de
Brophy, « Synthesis of | '€COMpeENses et de punitions avait pour effet de renforcer ou de supprimer un
Research on Strategies | comportement donné. On croyait que I'évaluation et la notation incitaient les deves a
for Motivating travailler fort et & gpprendre. On comprend maintenant que le rapport entre les notes
Studentsfo Learn » et lamotivation n'est ni smple ni prévisible. On aobservé que, pour certains
_— éléeves, les notes peuvent étre un facteur de motivation et, pour d'autres, un facteur
de démotivation. Ceux qui obtiennent générdement de bons résultats sont souvent
motivés par le succes et les éloges qui en découlent. Ceux qui n'ont généralement pas
de bonnes notes choisissent parfois d'éviter le risque d'échec en dévalorisant le
processus d'éval uation et méme |'école.

Ressource :

Le recours a l'évaluation pour inciter a l'amélioration est
d'une logique relativement simple :

« Les évaluations peuvent fournir des normes pertinentes auxquelles les systémes Selon des travawix de recherche récents

d'éducation, les écoles, les enseignants el les éléves peuvenl aspirer. dans |le domaine cognitif, le succes et la
+ (es normes peuvent servir & orienter I'enseignement et 1'apprentissage. compétence incitent les gens a gpprendre.
« Les résultats de I'évaluation donnent d'importants éléments d'information sur la Quand les deves, dansleur

nature, les points forts et les points faibles des progrés des éléves par rapport aux apprentissage, ont un sentiment

NOTIES. d'appartenance et quils exercent des

« Les éducateurs et les éléves se servent de ceite forme de rétroaction pour comprendre
les aspects pertinents de I'apprentissage et y préier attention.

« L'évaluation peul inciter les éléves & mieux apprendre, les enseignants & mieux
enseigner el les écoles & étre plus efficaces.
(Herman et Klein, Assessing Opportunity to Learn: A (alifornia Example )

choix, ils sont plus susceptibles d'y

investir du temps et de I'énergie.

L'évaluation peut ére un facteur de

motivation, non pas sous forme de

récompense et de punition maisen

gimulant lI'intérét intrinseque des ééves. L'évauation peut augmenter lamotivation

deséévesd dle

* met I'accent sur le progrés et la performance plutdt que sur I'échec;

» donnelieu aune réroaction qui permet d'avancer dans |'apprentissage;

» renforce l'idée que les ééves exercent un contréle sur leur apprentissage;

» donne confiance aux éeves de fagon qu'ils puissent prendre des risques et en
ressentir le besoin;

* st pertinente et suscite I'imagination des éléves,

» donne aux éévesles moyens nécessaires pour réussir véritablement.

L'utilisation de |I'évaluation en classe pour différencier
~ I'enseignement
— Les classes sont composées d'deves aux besoins, habiletés et antécédents variés.
« Gregory e Chapman, Differentiated L'apprgw_tissage de chague élé_ve e?‘t_unique. Lessdlesde cl_asse, Ie§ écoleset les

Instructional Strategies collectivités sont égaement diversifiées. De méme, la pression sociale en faveur
. '::;Esrz";n'ggggggn‘)fsgﬁggit'o”a' d'un apprentissage plus poussé pour tous les déves signifie que les ensdignants

i i . . \ . N
« Education et Formation professionnell d0|v<,an‘t trouvgr toutes sortes de voies d Iapprenﬂ ssage de maniere ace que tous
Manitoba, Le succés & la portée de les éléves puissent gpprendre autant qu'ils le peuvent et de fagon auss
{ous les apprenants : Manuel approfondie et efficace que possible.
Cog?ffré?gﬂaélense'g”eme”t Bon nombre dinstances éducatives ont opté pour la pédagogie différenciée et
sont passees d'une formule standard pour toute |a classe ala reconnaissance de
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modes d'apprentissage individuels, en se servant de diverses approches pédagogiques
visant arépondre aux divers modes et styles d'apprentissage, y compris la conception
d'un enseignement al'intention des éleves ayant des difficultés d'gpprentissage variées.

Autrefais, I'enseignement et I'évauation n'éaient différenciés que pour les déeves qui
avalent des besoins particuliers. La classe était généralement considérée comme une
unité homogene et les ensaignants employaient des phrases du genre « Lalecon sest
bien déroulée pour la classe » ou encore « Je pense que mes ééves ont bien assimilé
le concept ». Tout ééve pour qui lalegon ne sétait pas bien déroulée était considéré

Conception universelle de I'apprentissage

La « conception universelle de I'apprentissage » est un élargissement des principes
utilisés en archilecture et en conception de produits & I'apprentissage. Des milieux el

comme une exception. Les éeves ayant
une « difficulté d'apprentissage »,
éudiant le « francais comme langue

des produits congus de facon universelle sont accessibles au plus grand nombre seconde », ayant un « trouble
d'usagers et leur adaptabilité est subtile et intégrée dans le design. De la méme facon,  d'attention » ou encore « doués » éaient
les enseignants peuvent adapter I'enseignement, I'évaluation et I'apprentissage pour percus comme des éléves « différents »

accommoder |'ensemble des éléves el pas seulement ceux qui onl des besoins
particuliers. Le matériel didactique peul étre varié et adaptable afin d'inclure, par

du reste de laclasse et ce reste formait

exemple, des oulils d'apprentissage numériques el mullisensoriels ainsi que des une seule entité. Pourtant, tous les éléves
ressources numériques, plutot que d'&tre essentiellement constitué de textes imprimés.  ont quelque chose de différent, pas
Les tiches d'évaluation peuvent étre concues de fagon que les éléves puissent faire élal, o jlement ceux qui portent de telles

visuellement, oralement, de maniére active el par écrit, de leur performance par rapport
aux résultats d'apprentissage. (Adaptation de la publication du Center for Applied
Special Technology intitulée « Universal Design for Learning »)

« éliquettes ». Ce sont des individus qui
apprennent, pas des classes. Quand les

ééves gpprennent, ils donnent un sens
qui leur est propre a ce qu'ils apprennent et ils abordent |es taches d'apprentissage de
différentes fagons avec leurs capacités de compréhension, leurs habiletés, leurs
croyances, leurs espoirs, leursintentions et leurs désirs personnels. 1l est important de
tenir compte de |'apprentissage de chague ééve plutét que de parler de I'apprentissage
de « laclasse ».

L es pratiques d'évaluation menent a un gpprentissage différencié lorsque les
enseignants sen servent pour recuelllir des informations leur permettant de soutenir

D'un paradigme a un autre :
du « déficit » de la diversité aux stratégies « inclusives »

chague ééve dans son apprentissage,
chaque jour et dans chague classe. Pour

tenir compte de la grande diversité des

Déficit Inclusion o 7
« qu'esi-ce qui ne va pas chez I'enfanl  + qu'esl-ce qui ne va pas dans CapaCIteS: des motivations et des styles
I'environnement d'apprentissage de leurs éleves, les

« accent sur les déficits « accent sur les siratégies enseignants doivent déterminer le degré

« approche normative « approche souple . . 4 —_

« lolérance des différences + acceplation des différences d autonlomle de_s dévesans que,les

« enfant exclu de la classe « enfant qui reste dans la classe types d'apprentissage et les degrés de

« recours & des spécialisles exlernes « enseignant el parents sonl les difficulté. Les programmes d'études

o spécialistes énoncent les résultats d'apprentissage

« professionnalisation « personnalisation dont les enseignants se servent pour

(Adaptation de 1'ouvrage de Philpott et al. intitulé Supporting Learner Diversity in 14 : ' :

Aboriginal Schools) adapt?r 'éva uaEI 9n & l ense gnement\
afin dader leséléves agpprendre et a
donner un sens a ce qu'ils apprennent.
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ces édeves.

correspondre aux buts visés.

Les méthodes d'évaluation devraient étre dépourvues de préjugeés liés & des facteurs
concernant les éléves qui n'ont rien & voir avec le but de I'évaluation. Exemples de facteurs :
culture, étape du développement, ethnicité, sexe, antécédents socioéconomiques, langue,
intéréts particuliers et besoins spéciaux. Ainsi, le succés des éléves i un test ou & un
questionnaire oral ne devrait pas dépendre des connaissances culturelles antérieures, par
exemple le fait de comprendre une allusion & une tradition ou & une valeur culturelle, sauf si
ce genre de connaissances fait partie de la matiére visée par |'évaluation. Tous les éléves
devraient avoir des occasions équitables de montrer leurs points forts.

(Principes d’équité relatifs aux pratiques d’évaluation des apprentissages scolaires au
(anada)

La fiabilité

Pourquoi changer I'évaluation en classe?

Toutefois, |es besoins d'apprentissage de certains ééeves sont tels quiils nécessitent
parfois des plans personndisés prévoyant |'adaptation des résultats d'apprentissage.
Les enseignants qui travaillent avec ces éeves auront afaire appel ades spécidistes et
asappuyer sur des ressources pédagogi ques pécifiques aux besoins particuliers de

Laqualitédel'évaluation en clase

L'évduation en classe sous-entend des processus complexes qui exigent que les
ensaignants exercent leur jugement professionnel. Ce sont les enseignants qui
décident comment, quoi et quand évaluer. Ce sont eux auss qui interpretent
I'apprentissage des éléves en fonction de points de référence tels que les réaultats
d'apprentissage prescrits. Les conclusions quiils formulent au sujet de I'apprentissage
des ééeves doivent étre crédibles, équitables et dénuées de pr§jugés, et elles doivent

L'évaluation est essentiellement un processus de
mesure, soumis aux principes de la mesure. Dans
le présent document, le terme mesure et utilise
dans son sens le plus large et signifie « déter-
miner le degré de quelque chose ». Pour prendre
les bonnes décisions au sujet des éléves, les
enseignants doivent adhérer & ces principes de
base en matiére de mesure.

Queatre principes directeurs sont importants pour
laqualité de I'évaluation en classe : lafiahilité,
les points de référence, lavdidité et la
consignation des données.

Dans le contexte de |I'éval uation en classe, lafiabilité répond aux questions suivantes:
Est-ce quej'al I'assurance que cette évaluation fournit suffissmment de
renselgnements cohérents et fideles pour me permettre de formuler avec certitude des
commentaires sur |'apprentissage d'un ééve?

Lorsque les enseignants font des commentaires sur I'apprentissage des ééves, ils font
des inférences sur ce que les déves savent et sont capables de faire a partir des
données quiils recueillent gréce al'évaluation. Si le processus d'éval uation est fiable,
les conclusions formulées au sujet de I'apprentissage d'un éléve devraient ére
semblables d'un enseignant a un autre, lorsque I'apprentissage est mesuré selon
diverses méthodes ou lorsque les déves font é&at de leur apprentissage a différents
moments. Si les enseignants ne sont pas srs de la cohérence des conclusions dans
toutes ces conditions, la question de fiabilité se pose. Sil y a un doute quelconque,
cela ggnifie probablement qu'ils ne disposent pas encore de tous | es rensaignements
nécessaires pour formuler un commentaire qui et fiable.
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Il existe bien des fagons d'augmenter lafiabilité :

* Lesensagnants peuvent se servir de diverses taches d'évaluation pour recuelllir
tout un éventail dinformations. Plusils récoltent de données, plusle profil de
I'déve est precis.

» Lesééves peuvent montrer ce quils ont appris de multiples fagons. Si les
enseignants veulent avoir une bonne idée de I'apprentissage d'un éléve, ils doivent
donner acet ééve la possbilité de faire état de ses compétences d'une fagon qui
correspond a ses points forts. Par exemple, un ééve peut choisir defaire un
expose oral pour montrer qu'il comprend un concept donné aors qu'un autre peut
opter pour un texte ecrit. Les enseignants peuvent recourir a divers processus
systématiques, par exemple clés de correction, grilles d'évaluation, échelles
d'appreéciation et continua, pour formuler des commentaires sur le travail des
éléves par rapport aux résultats d'apprentissage.

Améliorer la fiabilité par un travail de collaboration

Dans leur ouvrage Looking at Student Work, Little et al. onl découvert que lorsqu'on
«invilail les enseignanls a observer ensemble el de prés les données sur I'apprentissage

* Les ensaignants peuvent travailler avec
d'autres ensaignants pour examiner le
travall des déves. En collaborant, ils

des éléves », cela donnait lieu & un dialogue sur ce qui est important et ce qui constitve ~ Sentendent sur ce quiils attendent et sur
des données de qualité. Les discussions sont devenues productives lorsque les ce quils peuvent tirer dune évaluation

enseignants ont commencé & parler de leur enseignement el qu'ils ont formulé leurs
suggestions en lenant compte du probléme d'apprentissage tel qu'il apparaissait dans le
travail des éléves. Cela a pris du temps, car les enseignanls devaient parvenir & faire

particuliere. Lefait davoir un point de
vue collectif sur ce quils attendent de

quelque chose avec lequel ils n'étaient pas familiers — observer le travail des éléves sans  I'exercice leur permet de déterminer
porter un jugement évaluatif. Mais, en parlant du travail des éléves de fagon descriptive avec une plus grande fiabilité ce que

plutol qu'évaluative, ils ont réussi & rendre leurs criléres plus explicites el & en parler
avec le groupe.

les déves comprennent.

Les points de référence

L'interprétation de n'importe quelle mesure dépend des points de référence utilisés.
Pour mesurer la distance, les charpentiers utilisent les metres et les centimetres; les
météorologues calculent latempérature par rapport au point de congéation de I'eau

(0° C); les critiques de restaurants jugent la nourriture slon la quaité, l'originaité et

la présentation. En ce qui concerne I'évaluation en classe, les enselgnants se servent de
trois points de référence pour déterminer la performance dun deve:

1. Qudleest laperformance de I'é@éve par rapport a certains criteres, résultats
d'apprentissage ou attentes préalables (référence a des critéres ou a des résultats
d'apprentissage)?

2. Quélle est laperformance de I'éléve par rapport a celle dautres déves dans un
groupe déterminé (référence normative)?

3. Quele et laperformance de I'éléve par rgpport al'une de ses performances
antérieures (autoréférence)?

Si cestrois points de référence sont utilisés conjointement et que les distinctions

entre eux sont floues, la note ou le commentaire qui en découle ne fournit pas de

renseignements assez clairs sur la nature ou la qualité de I'apprentissage en question.

Il est fréquent, mais problématique, d'examiner le travail d'un ééve en faisant

particuliérement attention aux connaissances dont cet éleve afait preuve dans l'unité

10 - Repenser I'évaluation en classe en fonction des buts visés



Pourquoi changer I'évaluation en classe?

ou dans le cours. Ensuite, le travail de cet éléve est comparé a celui d'autres éléves
de laclasse ou d'autres classes. Enfin, on modifie le jugement d'apres la performance
ou le comportement antérieurs (ex. : travaux rendus, assiduité, habitudes de travail).
Le manque de clarté inhérent a ce processus rend par contre difficile, pour toute
autre personne que I'enseignant, la tache de déméler lestrois points de référence. La
note ou le commentaire qui en résulte ne fournit pas assez de détails sur la nature ou
la qualité de |'apprentissage en question.

Chaque point de référence donne lieu a une interprétation différente sur
I'apprentissage des ééves. Ce n'est qu'en éablissant une distinction bien nette entre
Ces points que les enseignants peuvent communiquer des données significatives aux

I'apprentissage (de I'éveil ala maltrise).

La validité

Conséquences involontaires d'une interprétation invalide

Imaginez qu'un résultat d'apprentissage de sciences humaines est le suivant : « organisation et
communication », et qu'il inclut les élémenls suivants :

« les éléves mémorisent, classent el sélectionnent des données hisloriques;

« les éléves sélectionnent el ulilisent correctement des convenlions chronologiques;

« les éléves communiquent ce qu'ils savenl el comprennenl au sujel d'événements historiques.
Pour enseigner lous ces concepls el les intégrer dans une unité portant sur les événements qui
ont mené & la Deuxiéme Guerre mondiale, un enseignant fournil aux éléves des organisateurs
graphiques détaillés el des moyens leur permettant de trouver I'information pertinente, de
1'organiser, de l'interpréter et de la résumer. En guise d'évaluation de fin d'unité, il demande
aux éléves de revoir divers documents qu'ils ont étudiés en classe et de se servir d'un
organisateur graphique pour produire un résumé détaillé des événements ayant mené a la
Deuxi¢me Guerre mondiale.

1'enseignanl s'allend & ce que celle évaluation indique si les éléves ont assimilé les concepls et
les habiletés d'« organisation et de communication », et  ce qu'elle informe les parents sur le
niveau de compétence de chaque éléve par rapport a ce résullat d'apprentissage.

(ependant, parce que les connaissances visées par I'évaluation n'élaient pas nouvelles el que les
éléves s'élaient déja entrainés & créer des organisateurs graphiques avec ces connaissances, les
inférences de I'enseignant sont inadéquates. En fail, celui-ci ne peut évaluer que les données
que les éléves sont capables de reconnailre el de se souvenir pour y avoir 616 déja exposés, el
non pas leur capacité & organiser et & communiquer de nouvelles données.

(uand ces éléves ont affaire & un autre enseignant, celui-ci suppose qu'ils possédent certaines
habiletés de base en organisation et en communication, et ne leur donne peui-étre pas I'occasion
de les perfectionner ni de les absorber.

éléeves, aux parents et au grand public sur ce qui est important et sur les étapes de

Qui dit validité de I'évaluation en classe dit exactitude de I'interprétation et
utilisation des données d'évaluation. A quel point I'évaluation mesure-t-elle ce

gue j'essaie de mesurer? Est-ce

que l'interprétation des résultats
entraine des conclusions et des

consequences appropriées?

Lorsqu'on pense alavalidité, on
se concentre sur les inférences
qui découlent d'une évaluation et
sur les conséquences de telles
inférences sur les personnes qui
ont été évaluées. Quand une
évaluation est mal interprétée ou
utilisée a des fins qui n'étaient
pas prévues, il peut en résulter
de mauvaises décisions et de
graves conséquences.

Pour que I'évaluation en classe
soit valide, il faut :

e analyser ce qui est censé avoir
€été appris et tous les é éments
qui Sy rapportent;
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» faire correspondre les approches d'évaluation, ce qui est censé avoir été
appris et les décisions que les enseignants et les éléves prennent au sujet de
|'apprentissage;

» veliller ace que I'évaluation porte suffisamment sur les résultats
d'apprentissage visés, notamment le contenu, les processus mentaux, les
habiletés et |es attitudes,

» donner aux éleves des occasions de montrer de diverses facons ce qu'ils
connaissent des concepts (c'est-a-dire utiliser tout un éventail d'approches
d'évaluation) et avec divers outils afin de pouvoir dresser un portrait complet
de I'éleve en ce qui concerne son apprentissage.

La consignation des données

Une excellente consignation des données est essentielle ala qualité de
I'évaluation en classe. Les données que les enseignants et les ééves recueillent
constituent les preuves a l'appui des décisions qui sont prises au sujet de
I'apprentissage des éeves. Elles doivent inclure des explications détaillées et
descriptives sur la nature des apprentissages attendus ainsi que des preuves de
cet apprentissage, et elles doivent provenir de diverses évaluations.
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Buts de I'évaluation en classe

Le chapitre 1 a présenté le contexte et expliqué la nécessité de changer
I'évaluation en classe. Dans le présent chapitre, I'accent est mis sur les buts de
cette évaluation et il ressort que I'évaluation est d'autant plus efficace que son
but est clairement énonceé.

Le présent document fait état de trois* buts distincts mais interdépendants pour
I'évaluation en classe : I'évaluation au service de |'apprentissage, |I'évaluation en
tant qu'apprentissage et I'évaluation de |'apprentissage.

1. L'évauation au service de |'apprentissage vise a fournir des données aux
enseignants pour qu'ils modifient et différencient leurs activités
d'enseignement et d'apprentissage. Elle part du principe que les éléves
apprennent de fagon personnelle mais aussi que bon nombre d'entre eux
suivent des stades et des cheminements prévisibles. Elle exige une
planification de la part des enseignants de fagon qu'ils se servent des données
recueillies pour déterminer non seulement ce que les éeves savent mais
également sils mettent ce savoir en application, comment ils le font et quand.
L es enseignants peuvent auss se servir de ces renseignements pour simplifier
et orienter I'enseignement et les ressources, ainsi que pour fournir des
commentaires aux éleves afin de les aider a progresser dans leur

apprentissage.

2. L'évauation en tant qu'apprentissage est un processus qui vise a développer
et a favoriser la métacognition chez les éléves. Elle met I'accent sur le réle de
I'éléve comme agent premier dans |'établissement des liens entre |'évaluation
et I'apprentissage. Quand les éleves agissent comme éval uateurs actifs,
engages et critiques, ils donnent un sens aux contenus d'apprentissage, les
relient a ce qu'ils connaissent déja et sen servent pour apprendre davantage.

Il y a métacognition lorsgue les éleves veillent eux-mémes a leur
apprentissage et qu'ils se servent des rétroactions ainsi recueillies pour faire
des gjustements, des adaptations et méme des changements importants a ce
gu'ils comprennent.

2. Certains auteurs n'établissent que deux catégories : I'évaluation de I'apprentissage et |'éval uation au
sarvice de |'apprentissage. Dans ce cas, I'expression évaluation au service de |'apprentissage
englobe les idées qui appartiennent ici a deux catégories— I'évaluation au service de
I'apprentissage et I'évaluation en tant qu'apprentissage.
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Celaexige que les enseignants aident les éléves a dével opper et a pratiquer la
réflexion, mais auss a se sentir plus al'aise avec cette posture réflexive, et a
analyser leur apprentissage de fagon critique.

3. L'évduation de I'gpprentissage est de nature sommative et sert & confirmer ce que
les ééves savent et savent faire, amontrer Sils ont atteint les résultats
T~ d'apprentissage prévus &, parfois, aindiquer comment ils se classent par rapport

Reéflexion : aux autres deves. Les ensaeignants sefforcent d'utiliser I'évaluation pour fournir
Donnez un exemple des commentaires exacts et fiables sur la prestation des éeves de fagon que ceux
gee‘gggﬁgggs‘; Service qui recoivent I'information puissent Sen sarvir pour prendre des décisions
d'évaluation en tant raisonnables et justifiees.

quapprentissage et

d'évaluation de , . . , .
apprentissage tirés de L'équilibre ddicat desbutsdel'évaluation
votre pratique
pédagogique.

L'évauation au service de |'apprentissage, |'éval uation en tant qu'apprentissage
et I'évauation de |'apprentissage répondent toutes a des buts valables et
différents et il n'est pas toujours facile de trouver I'équilibre parmi ces buts. S I'on
veut amdiorer |'apprentissage de I'ensemble des ééves, le réle de I'évaluation au
service de |'apprentissage et celui de I'évaluation en tant qu'apprentissage deviennent
plus pressants que le rdle de I'évaluation de I'apprentissage. Dans le cadre de
I'évaluation en classe, on aeu coutume de mettre I'accent sur I'évauation de
I'apprentissage — de mesurer |'apprentissage apres coup, dutiliser I'information aing
recueillie pour porter un jugement sur la performance des ééves et de communiquer
ce jugement aux autres. Les enseignants ont également eu I'habitude de se servir de
I'éva uation au service de I'gpprentissage quand ils ont intégreé les techniques de
diagnostic, I'évauation formative et larétroaction a diverses éapes du processus
d'enseignement et d'apprentissage, encore que cela se soit souvent produit de fagon
implicite et non officielle. 1l &ait rare quils recourent systématiquement al'évaluation
en tant qu'apprentissage selon lagudlle les déves analysent eux-mémes leur
apprentissage de fagon critique. Bien que quelques-uns parmi eux aient incorporé
I'autoéval uation dans leurs programmes, peu se sont servi systématiquement ou
explicitement de I'évauation pour augmenter la capacité des @éeves aévaluer et a
adapter eux-mémes leur gpprentissage.

La premiére pyramide représentée dans lafigure 2.1 ci-contre montre | e rapport
traditionnel entre lestrois gpproches et la prédominance de I'évauation de
I'apprentissage. La seconde pyramide propose un nouve équilibre qui met I'accent sur
I'éval uation en tant qu'apprentissage et sur I'évaluation au service de
~— I'apprentissage. L 'éva uation de I'gpprentissage a un rdle important &jouer mais
gue lorsque des jugements sommetifs sont exigés.

Réflexion :

Sur un continuum allant Cest le but qui dicte lafacon dont I'éval uation est congue et utilisée. Sil sagit
de I'éveil & la maitrise, d'amédliorer I'apprentissage, I'évaluation doit permettre aux éléves de montrer
ou se situe votre leur apprentissage en toute érénité et honnéteté. Sil sagit de vérifier
compreéhension des |'apprentissage pour communication des renseignements, il faut que les

différents buts de . £ T g 2 -
Fevaluation en classe et enseignants se préoccupent particulierement de la qualité de I'évauation et de

en quoi le but influence-t-il \ 12 fagon dont les données risquent d'ére exploitées. Il et trés difficile, parfois
le processus d'évaluation? impossible, de répondre en méme temps atrois buts d'évaluation différents. 11

est cependant important que les éducateurs comprennent les trois buts de
I'évaluation et la nécessité de trouver un équilibre, quiils sachent quel but
utiliser et pourquoi, et qu'ils les emploient tous de fagon judicieuse.
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Ressource :
Wiggins et
McTighe,
Understanding
by Design

Buts de I'évaluation en classe

Figure 2.1 Equilibre entre les buts de I'évaluation

L185308

Pyramide traditionnelle de I’évaluation

enf185a0e

Pyramide reconfigurée de I’évaluation

Earl, Assessment as Learning: Using Classroom Assessment to Maximize Sudent Learning

L a planification du processus de |'évaluation

Il est nécessaire de planifier soigneusement I'évaluation pour veiller ace quil existe
deslienslogiques entre le but, les pratiques et I'utilisation des résultats. L'évaluation
en classe est planifiée en fonction de son but, du programme d'éudes et de
I'enseignement. Le programme d'études, I'évaluation, I'enseignement et I'apprentissage
sont interdépendants, et leur interaction et répétitive et parfois (mais pas toujours)
cyclique. Tous ces aspects doivent étre cohérents et harmonieux pour que
I'apprentissage soit efficace et utile.

La planification permet d'obtenir une pratique qui met I'accent sur le but, d'établir des
liens explicites et de créer une structure cohérente. A partir de cette pratique, les
enseignants peuvent remettre en question leurs stratégies de fagon congtante : est-ce
gue mes stratégies sont encore appropriees? Est-ce que j'al besoin de faire des
g ustements ou méme peut-étre de changer d'orientation? Méme s |les enseignants ne
sont pas tenus de respecter leurs plans alalettre, il est difficile, sans planification
adéquate, de parvenir al'équilibre et ala cohérence. La Section |1 énonce un
ensemble de points a considérer en matiére de planification pour concevoir et utiliser
I'évaluation au service de 'apprentissage, 1'éval uation en tant qu'apprentissage et
I'évaluation de |'apprentissage.

Planification  rebours qui tient compte du but

(omme enseignants, nous commencons parfois la planification d'une unité ou d"une série d'activités d'apprentissage en choisissant un sujel el les lecons et activités
préférées qui exploitent au mieux les ressources dont nous disposons déja, puis nous passons a I'enseignement proprement dit. Quelque part au bout de ce processus,
nous évaluons ce que les éléves ont appris, pour découvrir en fin de compte que les lecons ou les outils d'évaluation ne correspondaient pas trés bien aux attentes.

En retournant le processus & I'envers, la planification & rebours permet, quant  elle, I'harmonisation des résultats d'apprentissage, des outils d'évaluation et des
stratégies d'enseignement. Elle nous force & commencer par « la fin » avec les objectifs et les résultats que nous souhaitons atteindre. Aprés avoir répondu a la question

« 0u faut-il arriver? », nous pouvons aborder les questions suivantes : « Comment pouvons-nous y arriver au mieux? » et « (omment saurai-je que nous sommes arrivés au
but? » La planification & rebours nous oblige non seulement & réfléchir aux résultats d'apprentissage que nous voulons que les éléves atleignent mais aussi a décomposer
les processus d"apprentissage complexes qui y sont reliés pour déterminer les élapes de I'apprentissage. Elle exige également que nous tenions compte des conceplions
erronnées el des malentendus qui sont susceplibles de se présenter pendant I'exercice et que nous décidions de la fagon dont nous allons déterminer si les éléves se
rapprochent des attentes. ('est seulement aprés cela que nous pouvons commencer & envisager quelles siratégies d'évaluation et d'enseignement seraient les plus
appropriées pour aider les éléves a atteindre les résuliats d'apprentissage souhaités.
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La communication desrenseignements

Le but fondamenta de la communication des renseignements est de permettre aux
parents et aux éeéves de comprendre la performance de I'ééve a un moment donné, et
de décider ce quiil faut faire pour progresser. Les évaluations en classe qui sont plus
complexes exigent de nouvelles formes de communication. Celles-ci doivent inclure a
lafois un cadre de référence et des données suffisantes pour qu'une personne de

I'extérieur puisse comprendre l'information. Il faudrait

La révision des bulletins des éléves ne saurait &lre interprétée comme  également faire des suggestions sur lafagon dont les
['adoption, par les enseignants, de nouveaux formals et de nouveaux  rensg gnements peuvent ére utilisés afin daider a
systémes de notation satisfaisant leurs intéréts personnels. formuler des jugements fondés. Les compte rendus

L'amélioration des bullelins exige que 1'on se pose la question
fondamentale suivante : qui sonl les deslinataires el dans quel but
communique-1-on les renseignemenls?

(Wiggins, Educative Assessment: Designing Assessment to Inform and
Improve Student Performance)

devraient énoncer clairement le but et les résultats
d'apprentissage, €t ils devraient dresser un portrait
fiddle del'déve par rapport ace but et a ces résultats.
Sdlon G. Wiggins (1998), la communication des

renseignement doit ére conviviae, honnéte mais

équitable, accompagnée d’ un contexte et fondée sur les résultats d’ apprentissage. Ce

genre de communication

» énoncelebut del'évauation de fagon explicite;

» fournit suffisamment de contexte et de points de référence pour que l'interprétation
soit raisonnable;

* prévoit diversindicateurs et symboles (c.-a-d. lettres ou pourcentages) qui sont
congtants, faciles a comprendre et sur lesquels on sest entendu;

» fournit des preuves et des renseignements détaillés et pertinents (pas seulement
une note).

L atrousse d'outils d'évaluation

~—] Ladiversté des méthodes pouvant étre utilisées pour recuellir, interpréter et

16 -

communiquer des renseignements sur ce que les ééves savent et savent faire est
Parmi les méthodes iI_Iimitée, etil existg de nombreAus& e excgllenta ressources sur ce_sujet a
indiquées au tableau | | 1NtENtion des enseignants’. Méme si certaines d'entre elles sont maintenant

2.2 ci-contre, quelles associées al'évduation pendant I'enseignement et I'apprentissage, et dautres a

Réflexion :

sont celles que vous I'évaluation alafin d'une unité ou d'un semestre, diverses méthodes peuvent étre
Eﬂt“sieﬂ Dans quels utilisées pour les trois buts suivants : I'évaluation au service de |'apprentissage,

I'éval uation en tant qu'apprentissage et I'évaluation de I'apprentissage. Ce qui
importe, c'est que les enseignants précisent en premier lieu le but de
I'évaluation puis quiils choisissent la méthode répondant |e mieux a ce but

dans un contexte donné. Sans étre exhaudtive, la liste présentée dans le tableau 2.2

ci-contre donne des exemples de méhodes que |es enseignants peuvent employer.

Bien que cdlles-ci soient organisées selon leur fonction — recueillir, interpréter,

consigner et communiquer les renseignements —, eles sont interdépendantes et il est

important de remarquer que certaines appartiennent a plusieurs catégories.

3. Pour obtenir une liste partielle, consulter alafin du document la partie consacrée aux Ressources
complémentaires, ains que les ressources mentionnées dans la marge tout au long du document.
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Tableau 2.2 Trousse d'outils d'évaluation

M éthode Description

Recueillir les renseignements
Questionnement poser des questions ciblées en classe pour déterminer le degré de compréhension
(Observation observation systématique des éléves pendant qu'ils traitent les idées
Devoirs devoirs donnés dans le but de déterminer le degré de compréhension

(onversations ou entrevues

Démonstrations, présentations

(uestionnaires, lests, examens
Taches complexes d'évaluation

Evaluations informatisées

Simulations, documentaires dramatisés

(arnet d’apprentissage

Projets et enquétes

(ontinua

Listes de vérification
Echelles d"appréciation

Journaux de réflexion
Autoévaluation

Evaluation par les pairs

Fiches anecdotiques

Profils d'éléve

Vidéo ou audiocassettes, photos

Portiolios

Démonstrations, présentations

Rencontres parenis-enseignants

Relevés de rendement
Bulletins scolaires
Bulletins d'information sur

I"apprentissage el
I"évaluation

Int

Consigner

Communiquer

discussions avec les éléves pour savoir ce qu'ils comprennent et ce qui les rend perplexes

occasions pour les éléves de faire élat de leur apprentissage par des productions orales el médiatiques, el par des
expositions

occasions pour les éléves de faire étal de leur apprentissage par des réponses écrites
taches complexes encourageant les éléves & montrer les liens qu'ils établissent entre les concepts a 1'étude
applications informatiques reliées aux résultats d'apprentissage

taches de simulation ou jeux de roles encourageant les éléves & montrer les liens qu'ils établissent entre les
concepts a 1'étude

les éléves décrivent par écrit les processus dont ils se servent pour apprendre

occasions pour les éléves de montrer les liens qu'ils établissent par des travaux d'enquéte et la production de
rapportls ou d'arlefacts

erpréter les renseignements

descriptions de I'apprentissage des éléves pour déterminer I'élendue de cet apprentissage, les étapes suivanies et
pour faire étal du progrés el de la performance

descriptions des critéres dont il faut tenir compte pour comprendre ce que les éléves apprennent
descriptions de criléres accompagnées de définitions des degrés de performance

les éléves consignent leurs réflexions el expliquent comment se déroule leur apprentissage el ce qu'ils ont besoin
de faire par la suile

processus selon lequel les éléves réfléchissent a leur performance el se servent de critéres bien définis pour
déterminer ot ils en sont dans leur apprentissage

processus selon lequel les éléves réfléchissent a la performance de leurs camarades et se servent de critéres
bien définis pour délerminer oti leurs camarades en sont dans leur apprenlissage

les renseignements
commentaires ciblés décrivant 1'apprentissage des éléves sur une période de temps

renseignements sur la qualité du travail des éléves par rapport aux résultats d'apprentissage ou & un plan
d'apprentissage personnalisé

documents visuels ou sonores illustrant 1'apprentissage des éléves

rassemblement systémalique de travaux d'éléves montrant ce que ceux-ci ont accompli, leurs progres et leurs
réflexions au sujet de leur apprentissage

les renseignements
présentations officielles destinées & montrer aux parents, aux juges ou & d'autres personnes

occasions pour les enseignants, pour les parenis et pour les éléves d'examiner |'apprentissage de 1'éléve et de
planifier les prochaines étapes

relevés détaillés sur la performance des éléves par rapport aux résullats d'apprentissage

représentations symboliques et brefs compte rendus périodiques & l'intention des parents sur I'apprentissage des
éléves

résumés périodiques a 1'intention des parents destinés & expliquer les résultats d'apprentissage, les aclivités des
éléves el des exemples de leur apprenlissage
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Chapitre 2

Une évaluation en direct

L'évauation est présente tous les jours dans la sdle de classe. Elle est inséparable de
I'enseignement et elle est toujours en fonction des besoins particuliers des éeves.
L'exemple suivant montre le cheminement de deux enseignants dans leur travail de
collaboration, de planification, de remise en question, de mise al'essa et de réflexion
en ce qui concerne leurs pratiques dévauation et denseignement. Leur explication
donne un avant-goQt des approches qui sont mentionnées plus en détail dansles
prochains chapitres.

Christine était dans la salle des profs de son école (une école accueillant des éleves du cycle intermédiaire) en train de corriger des
tests de mathématiques et elle se demandait ce qu'elle pouvait faire pour aider Patrick. Il avait encore raté son test. Pour elle, c'était
un mystere. Parfois, il répondait correctement aux questions qu'elle lui posait en classe mais, la plupart du temps, il baissait les yeux.
Depuis peu, il avait commencé a embéter les autres en classe.

Paul, I'enseignant d'art dramatique, est arrivé. « Bonjour, Christine. Tu as 'air préoccupée. Quelque chose ne va pas? »

« Je minquiete au sujet de Patrick. Il vient encore de rater son test. En cours d'art dramatique, est-ce que tu as remarqué quelque
chose dinhabituel dans son comportement ces derniers temps? »

« Non, mais j'ai été trés impressionné par ses idées originales sur la fagon de compartimenter le décor. »
« Compartimenter le décor? Qu'est-ce que tu veux dire? »

« Ca fait partie du montage d'une piéce de décider ou placer les choses sur scene, de quels accessoires on a besoin, qui doit entrer
en scene et par ou, des choses comme ¢a. Patrick a une facon différente de voir les choses qui a vraiment aidé la classe &
aménager le plateau. Il est capable de visualiser la scene et le plateau tout entier. Il avait plusieurs suggestions pour l'emplacement
des accessoires de facon a diviser le plateau en zones de formes complexes et irrégulieres mais a peu pres toutes de la méme taille
pour que chacune d'elles soit juste assez grande pour les personnages et le déroulement de I'action. Et il a aussi proposé un moyen
permettant de ne déplacer qu'un seul mur pour changer le plateau en vue d'une autre scene, sans nuire a la qualité visuelle. »

Christine a eu l'air étonnée. « On dirait qu'il met en application des concepts mathématiques. Ca n'a pas l'air du tout de ressembler
au Patrick auquel j'étais en train de penser. » Christine a commencé a réfléchir & la fagon dont elle pouvait exploiter la capacité de
Patrick a visualiser les éléments et leurs relations dans I'espace, et s'en servir pour l'aider dans son apprentissage des
mathématiques.

« Tu sais, Paul, jai aussi pensé au plan de perfectionnement professionnel qu'on nous demande d'établir. J'aimerais bien faire
quelque chose qui m'aide & mieux comprendre Patrick. On pourrait peut-tre faire équipe, si ¢a tintéresse? On pourrait se
concentrer sur la pédagogie différenciée, pas seulement pour Patrick mais pour tous les éleves. » Christine s'était mise a réfléchir a
la diversité des éleves de sa classe et a la nécessité de l'inclure dans leur apprentissage. Deux de ses éléves suivaient un plan
d'apprentissage personnalisé et plusieurs autres commencaient a apprendre le francais. D'ailleurs, l'un d'entre eux, Saad, venait
juste d'arriver d'Afrique du Nord.

Le lendemain, Paul et Christine ont commencé a élaborer leur plan conjoint de perfectionnement professionnel. lls se sont entendus
pour entreprendre activement des recherches et comprendre les besoins d'apprentissage de Patrick et ceux des autres éleves.
L'accent sera mis sur les mathématiques. Christine travaillera avec Patrick dans la salle de classe et Paul observera tout
particulierement cet éléve en cours d'art dramatique ainsi qu'une fois par semaine dans le cours de mathématiques de Christine.
Paul apportera également sa contribution et apprendra en méme temps, en tant que « critique amical » de Christine, au moment de
générer des idées, de planifier 'enseignement, de faire des compte rendus sur la fagon dont les choses fonctionnent et de réfléchir
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sur ce quils apprennent. lls ont donc dressé une liste de livres et de sites Web a consulter et se sont mis d'accord pour se réunir
une fois par semaine. lIs tiendront chacun un journal de leur travail de planification, des résultats de leurs stratégies, de leurs
réflexions et des questions de suivi.

Christine était sur le point de commencer une unité de mathématiques sur les fractions. C'était 'occasion de mettre leur plan a
exécution. Avant d'entamer 'addition et la soustraction de fractions, il fallait que Christine évalue ce que chague éléve savait déja sur
les fractions, leurs lacunes et les processus mentaux dont ils se servaient pour travailler avec des fractions.

Christine et Paul ont congu une série d'activités pour avoir une idée des connaissances préalables des éléves par rapport aux
résultats d'apprentissage des années scolaires précédentes qui figurent ci-aprés :

+ concepts de base e représentations des fractions : effectue fadilement le trandfert entre les représentations
concrétes, graphiques, verbales e symboaliques,;

+ dassament desfractions: dasse une Srie de fractions de fagon autonome dans nimporte quelle condition;

+ fractions équivdentes: apartir dune fraction donnée, peut trouver e énoncer toute une série de fractions
équivaentes,

+ explication dun raisonnement mathématique se rgpportant aux fractions : 'déve montre son travail e ses
explications sont daires e complétes; son langage mathématique et précis.

Chaque éleve a obtenu du papier quadrillé, des compteurs et des jetons de fractions dont il pouvait se servir comme il voulait. On a
également distribué a chacun six feuilles de papier mentionnant chacune une tache a exécuter. Sur ces feuilles, les éléves devaient
expliquer leur raisonnement & mesure quils trouvaient des solutions. lis pouvaient le faire en dessinant ou par écrit, ou des deux
facons. La premiére tche devait étre accomplie avec le « groupe de base » et les cing autres devaient étres exécutées
individuellement, mais les explications pouvaient étre partagées plus tard avec un « partenaire ».

Christine a expliqué que ces taches allaient donner aux éléves, mais aussi lui donner a elle, une bonne idée de ce qu'il leur faudrait
faire par la suite pour bien comprendre les fractions et les opérations de fractions.

Voici les six tAches d'orientation que les éléves ont di effectuer :
1. Pour cette tche, tu peux travailler avec ton « groupe de base ». Il te faudra les jetons suivants :

ODnoe

jaune rouge bleu vert

S

En placant les jetons sur la forme, représente une ou plusieurs des fractions suivantes dans autant de combinaisons que
possible : 1/2, 2/3, 1/6, 3/4.
Dessine et écris les symboles pour toutes les fractions équivalentes que tu proposes.

Quelle est la fraction la plus grande : 1/6 ou 1/5? Montre ou explique ton raisonnement.
Compléte I'équation suivante en remplacant le point d'interrogation par un chiffre : 18/24 = 6/?
Classe les fractions suivantes par ordre de grandeur, de la plus petite a la plus grande : 3/4, 1/6, 4/3, 5/6, 7/6, 7/12, 1/5.

Suzanne a 11 biscuits et elle veut les partager avec ses trois amies. Combien de biscuits Suzanne et chacune de ses
amies vont-elles obtenir? Explique a l'aide d'un diagramme.

6. a) Odette et Georges ont chacun la méme barre de chocolat. Il reste encore a Odette les 3/4 de sa barre.
Georges a encore les 7/12 de la sienne. A qui reste-t-il le plus de chocolat? Explique & l'aide d'un diagramme.
b) Quelle quantité de chocolat Odette et Georges ont-ils au total?

Imagine que la forme suivante est un tout.

ok~ D
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Un peu avant la fin de la classe, Christine a demandé aux éléves de regarder leurs six feuilles de travail et d'en faire deux piles.
Dans I'une d'elles, ils devaient mettre les tches qu'ils croyaient avoir réussies et inscrire une coche(V) sur toutes les pages. Dans
[autre, ils devaient mettre les tAches quiils croyaient ne pas avoir entierement comprises ou bien celles qu'ils n'étaient pas sdrs de
savoir faire, et inscrire sur ces pages un point d'interrogation(?). Apres la classe, Christine a examiné les feuilles de travail.

Au début de la classe suivante, les éleves ont récupére leurs feuilles de travail et, avec leurs partenaires, ont partagé leurs réflexions
et les facons dont ils étaient arrivés a leurs solutions. Le partenaire devait demander d'autres renseignements ou des
éclaircissements sur le raisonnement de ['éléve. Pendant ces échanges, Christine a circulé dans la salle de classe, observé et pris
des notes sur ce que les éleves ont compris, leurs lacunes et leurs méprises.

Au cours d'une classe sur le compte rendu du travail, Christine a posé des questions :
Christine : Commencons par le deuxiéme exercice. Sabrina, quelle est la fraction la plus grande : 1/6 ou 1/5? Comment le sais-tu?

Sabrina : 1/5 est plus grand. Je le sais parce que jai dessiné deux cercles identiques et divisé I'un en cing parts égales et l'autre en
six. Quand on les regarde, la part qui représente 1/5 est plus grande. Si c'était une pizza, je préférerais la partager en cing plutot
qu'en six, parce que, comme ¢a, j'en aurais plus.

Christine : Luc, est-ce que tu es d'accord?
Luc : Oui. Sile tout est divisé en cing morceaux, alors les parts sont plus grandes que si on divise le tout en six.
Christine : Donc, 1/5 est plus grand qu'1/6, méme si le chiffre 6 est plus grand que 5. Patrick, est-ce que c'est vrai?

Patrick : Oui. Ca n'a pas I'air trés logique mais quand on regarde le dessin, on peut le voir. Quand il y a moins de parts, le chiffre qui
apparait en dessous dans la fraction est plus petit et les parts sont plus grandes.

Christine : Anthony, que penses-tu de la troisiéme tache? Qu'est-ce quil faut & la place du point d'interrogation?

Anthony : Je ne suis pas sdr. C'est peut-étre un 8. J'ai imaginé que javais 24 billes et que, si j'en prenais 18, ¢a ferait 18 billes sur
24. Alors, si jlavais six hilles sur un certain nombre et que c'était la méme chose, je crois que ce serait sur huit mais je n'aurais que
six billes. Je ne sais pas. Je trouve ¢a mélant.

Christine : Qu'est-ce que tu penses de ¢a, Nicole?
Nicole : Oui, 18/24 est égal & 3/4 et 6/8 est aussi égal a 3/4. Anthony a raison. Le point dinterrogation remplace le 8.
Christine : Examinons le quatriéme exercice. Rémi, selon toi, quelle est la fraction la plus grande et pourquoi?

Rémi : 4/3 et 7/6 sont plus grandes parce qu'elles sont toutes les deux plus grandes que un. 4/3 est la méme chose que 8/6, qui est
plus grand que 7/6. Alors, 4/3 est la fraction la plus grande.

En tenant compte de ses observations pendant que les éleves travaillaient (en groupe et individuellement), des explications des
éleves a leurs partenaires, de I'examen qu'elle a fait des feuilles de travail et des questions en classe, Christine a rempli un
formulaire d'observation qu'elle avait congu avec Paul. Quelques-uns de ses commentaires sont présentés ci-apres.

Quand Christine et Paul se sont réunis la fois suivante, celle-ci a expliqué en quoi cette facon de recueillir des preuves de ce que les
éleves comprennent lui avait déja appris bien des choses. Apres avoir examiné les notes de Christine, Paul a dit ce qui suit : « Eh
hien, on dirait que les éléves sont complétement éparpillés sur le plan de la compréhension. Quant a Patrick, il ne pose pas de
probleme particulier. Il ne semble pas tres différent de certains autres éléves. En fait, il a I'air d'avoir une assez bonne notion des
concepts, n'est-ce pas? ».

« Oui. Patrick a du mal a exprimer ce quiil sait et ce qu'il sait faire, mais je crois qu'il comprend essentiellement les concepts. C'est
comme s'il ne possédait pas le langage mathématique pour exprimer ce qu'il pense. Les dessins qu'il a faits sont exacts mais ils ne
sont pas expliqués dans le langage abstrait des mathématiques. Ce que je trouve étonnant, c'est qu'il y a beaucoup d'éleves comme
Patrick qui comprennent les concepts mais qui ne savent pas comment exprimer ce qu'ils savent. Et puis, il y en a qui ont vraiment
besoin d'une expérience plus directe avec les concepts liés aux parties d'une unité avant de faire des opérations avec les fractions. Il
y en a deux qui ont méme besoin de plus que ca et il faut que je trouve un moyen pour qu'ils se rattrapent. »

20 . Repenser I'évaluation en classe en fonction des buts visés



Buts de I'évaluation en classe

Résumé des observations :

Eleve Compréhension Rétroactions, idées et suivis
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Eléves

Compréhension

Rétroactions, idées et suivis

Nicole
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En se basant sur ce que chaque éléve devait apprendre par la suite, Christine a commenceé a planifier son enseignement et & établir
des groupes. La majorité des €léves avaient déja démontré qu'ils maitrisaient bien les concepts et ils étaient préts a poursuivre leur
apprentissage avec un peu de renforcement. Cela incluait Rémi, Bill et Saad. Etant donné les connaissances limitées de Saad en
anglais, Christine et les membres du groupe de Saad devaient l'aider, mais il semblait prét & entreprendre des taches de
mathématiques plus compliquées.

Un deuxieme groupe d'éléves semblaient comprendre les concepts mais il fallait qu'ils apprennent & décrire leur travail par le
langage mathématique. La plupart n‘avaient pas encore confiance en leurs connaissances parce qu'ils ne réussissaient pas a
communiquer ce qu'ils savaient. lls avaient besoin d'un enseignement direct pour pouvoir s'exprimer mathématiquement et étre
mieux en mesure de faire les opérations. Patrick était inclus dans ce groupe.

Cependant, plutbt que de former des groupes a l'intérieur de ces deux groupes, Christine et Paul ont choisi d'essayer des petits
groupes hétérogénes composés de membres de ces deux groupes. Ceux qui étaient déja capables de se servir du langage
mathématique allaient peut-étre pouvoir servir de modeles aux autres membres de leur groupe. Christine et Paul ont planifié une
série de défis pour que les éleves de ces groupes hétérogenes s'exercent, améliorent leur compréhension et renforcent leurs
habiletés en addition et en soustraction de fractions.

Un autre groupe aurait avantage a travailler de fagon intensive avec du matériel de manipulation et devrait avoir des occasions de
s'exercer et de parler des rapports entre les différentes parties d'une unité. Si ces éléves ne comprennent pas bien ces concepts, ils
vont se sentir frustrés et ne seront pas vraiment capables de faire des opérations avec les fractions. Christine a l'intention de
travailler trés étroitement avec les membres de ce groupe pour les aider a se rattraper. Appartiennent a ce groupe Luc et Lydia.
Lydia reste une énigme méme si Christine se sent a l'aise avec les adaptations qui sont prévues dans son plan d'apprentissage
personnalisé. Christine va continuer de travailler avec elle individuellement et a linclure dans autant d'activités de classe que
possible.

Christine devait poursuivre son travail de détective avec certains autres éléves. Il lui fallait en savoir plus sur Anthony, par exemple,

avant de décider quel groupe répondrait le mieux a ses besoins. Nicole allait représenter un défi. Elle était tellement stire d'elle, s'en
remettait entierement aux regles et ne faisait preuve d'aucune souplesse dans ses convictions. Christine a décidé de la mettre dans
le groupe de Patrick parce quils travailleraient sur le langage mathématique pour décrire les équivalences et cela renforcerait l'idée

quil existe plusieurs fagons de représenter les fractions.

En planifiant leurs stratégies pour enseigner l'unité, Christine et Paul ont discuté certains des ouvrages qu'ils avaient lus. Paul voulait
surtout aider les éleves a adopter des « habitudes mentales » essentielles a l'apprentissage de nouvelles informations et a
lacquisition de nouvelles habiletés, et savoir quoi faire avec ce quiils apprennent. Les jeunes ont besoin d'un enseignement explicite,
de modelage et de pratique pour acquérir de telles habitudes.

Selon Christine, ces habitudes mentales sont essentielles en mathématiques. Pour réussir dans cette matiere, il faut envisager et
représenter les problemes de diverses fagons, formuler des hypothéses et trouver des solutions. Cela exige par exemple de
raisonner avec une certaine souplesse, de remettre en question, d'appliquer des connaissances antérieures a de nouvelles
situations, dimaginer et dinnover, de prendre des risques et de persévérer. Comme l'a découvert Christine, « Bon nombre d'éleves
ne sont pas trés conscients de leurs processus mentaux et ils ne semblent pas avoir les moyens de savoir s'ils sont sur la bonne
piste ou pas. Jai été surprise du nombre d'éléves qui ont inscrit des points dinterrogation sur leurs feuilles de travail — méme ceux
qui ont effectué les taches correctement. lls voulaient que je leur dise s'ils avaient raison ou pas. Peut-étre qu'en travaillant sur les
habitudes mentales, ils seront plus capables de réfléchir a leur propre travail. »
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Le lendemain, Christine a présenté aux éléves les seize habitudes mentales dont ils se serviraient de plus en plus dans leur travail
tout au long de I'année.

Habitudes mentales
1. persévérer 9. réfléchir & communiquer defagon dare e précise
2. maitriser l'impulsvité 10. recueillir des données en s2 sarvant de tousles sens
3. éocouter enfaisant preuve de compréhension et dempathie 11. crée, imagingr, innover
4. faire preuve de souplesse desprit 12. réagir avec émerveillement e enthousaame
5. réfléchir asafagon de rasonner 13. prendre des risquesraisonnables
6. seouder del'exactitude 14. avoir lesensde 'humour
7. remettre en quedtion et poser des questions 15. penser defagon autonome
8. gppliquer les connaissances antérieures ade nouvelles Stuations 16, &re toujours ouvert al'gpprentissage continu
(Cogaand Kalick, Habits of Mind)

Pour commencer, ils allaient se concentrer sur le fait de poser des questions. La classe a discuté de la fagon dont le fait de remettre
en question ce qu'on pense peut déboucher sur de nouvelles idées. Christine s'est servie d'exemples de la télévision et a montré
comment les détectives posent des questions pour trouver d'autres preuves et comprendre a chaque fois un peu mieux ce qui a pu
se passer. Parfois, leurs questions les obligent a changer d'hypothéses ou a réfléchir au probléme de fagon complétement différente.
Comme les détectives, les éléves vont apprendre a réfléchir a leur fagon de raisonner. Quelles questions peux-tu te poser sur la
facon dont tu réfléchis? Qu'est-ce qui a du sens et qu'est-ce qui n'en a pas, et pourquoi? Qu'est-ce qui te fait te poser des questions
au sujet de tes idees?

Christine a discuté avec les éleves la fagon dont ils allaient aborder 'unité, les groupements et ce quiils allaient apprendre.
Ensemble, ils ont déplacé les meubles et les ont réorganisés en centres d'activités pour le travail de groupe, et en coins tranquilles
pour le travail individuel. Elle leur a aussi indiqué quils allaient inscrire leurs habitudes mentales dans leurs carnets et sur des
autocollants qui seraient transformés plus tard en schémas conceptuels.

Pendant les quelques séances de mathématiques suivantes, les éléves ont continué a travailler en groupes sur les devoirs que
Christine et Paul avaient prévus. Christine a travaillé avec chaque groupe et avec des éléves de facon individuelle pour leur faire des
commentaires ciblés et explicatifs, et pour leur présenter des défis de plus en plus stimulants leur permettant d'appliquer leurs
nouvelles connaissances dans un certain nombre de contextes. En travaillant avec eux, elle a inscrit sur une planchette a pince des
observations sur chaque €éléve. Une fois par semaine, quand Paul pouvait assister au cours de mathématiques, il a également
observé les éleves et discuté avec eux des questions quiils se posaient et des schémas conceptuels quiils élaboraient.

Peu de temps avant la fin de chaque séance de mathématiques, les éléves ont partagé avec la classe certaines de leurs questions
et cela a débouché sur toutes sortes didées et d'explications possibles. Christine leur a demandé d'inscrire dans leurs carnets lidée
ou l'explication qui, selon eux, était la plus pertinente. En en prenant connaissance, elle a pu avoir une idée de ce qu'ils pensaient.

Quand Christine et Paul se sont réunis la fois suivante, ils ont décidé que la prochaine habitude mentale serait de « recueillir des
idées en se servant de tous les sens ». lls se sont entendus aussi pour dire qu'il leur fallait trouver une fagon, pour les éleves, de
veiller eux-mémes a leur apprentissage des fractions. lls ont commenceé a discuter des critéres dont les éléves pouvaient se servir
quand Paul a demandé ce qui suit : « Pourquoi est-ce que nous faisons ¢a & leur place, sils apprennent & s'autoévaluer? Nous
pouvons établir les criteres avec eux.».
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Buts de I'évaluation en classe

Voici les criteres que la classe a établis avec l'aide de Paul, de fagon & ne pas perdre de vue les résultats d'apprentissage :

Critéres d'autoévaluation pour les opérations de fractions

Connaissances Habiletés Communication Réflexion
Est-ce que je comprends les | ES-ce queje saisfaredes | Est-ce quej'a montré mon travail | Est-ce que je peux trouver
opérationsdefractionset | opérations de fractions et expliqué mon raisonnement de | d'autres fagons de résoudre le

est-ce que je sais pourquoi
il estimportant deles
apprendre?

Edt-ce queje pose des

(addition, soustraction) et
quand les utiliser?

Est-ce queje suissOr dene
pas avair fait derreurs de
cacul?

fagon claire et exacte pour que les
autres puissent le comprendre?

Est-ce que je peux montrer ce que
je comprends al'aide dimages, par
écrit, al’ ord et al'aide de chiffres

probléme?

Est-ce que je comprends
suffisamment bien les
opérations de fractions pour
les employer dans de

questions utiles pour
m'aider amieux
comprendre?

et de symboles? nouvealx contextes?

Egt-ce quej'a employé
correctement le langage
mathématique?

Les éléves se sont servis des criteres pour examiner le travail qu'ils avaient effectué dans I'unité. En revoyant les feuilles de travail,
les notes de projets et les autres documents dans leurs dossiers de mathématiques, ils ont répondu aux questions d'autoévaluation
et justifié leurs réponses, comme des détectives.

Vers la fin de l'unité, Paul et Christine se sont demandés comment ils allaient communiquer tout ce qu'ils avaient découvert sur les
talents des éléves et tout ce que les éléves avaient eux-mémes découvert sur leur apprentissage en ne se servant que de notes
exprimées en lettres et de brefs commentaires sur les bulletins des éléves. lls ont décidé de se servir de l'espace réservé aux
commentaires anecdotiques pour faire un résumé du degré de compréhension actuel de chaque €léve et de communiquer d'autres
détails au cours des rencontres parents-enseignants.

Avec de l'aide, chaque €léve a préparé une trousse comportant les piéces suivantes :
+  son autoévaluation a partir des « criteres d'autoévaluation »;
+ [|'évaluation de son travail par 'enseignant, basée sur les résultats d'apprentissage prévus pour les opérations de fractions;
+ des échantillons de son travail en guise de justifications des commentaires, accompagnés de ses réflexions;
¢+ des notes rédigées par lui et par I'enseignant sur les progres réalisés;
« des idées de travail pouvant étre effectué a la maison.

En préparant les trousses, Luc a dit : « Vous savez, il y en a parmi nous qui estimons qu'on devrait féter notre travail. ». Paul et
Christine ont approuvé et, a la séance suivante, ils ont aidé les éléves a rédiger une invitation, & préparer un montage et des
présentations, et & décider de la fagon dont les parents pouvaient simpliquer en mathématiques.

P
Wmmwwmmwﬂ en
Wéﬂ;fiw
Nowd voud invitont ¢ voud joi & nound ce vendredi apros-midi
avont préparé des bousses de nos havaur et de nos réflerions, et nous

P

Jnsilation aur parents -

7z .
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Chapitre 2

Ce vendredi-la, il y avait de 'ambiance dans la salle de classe. Chaque €léve a montré sa trousse d'information a ses
parents. Certains ont présenté des exposés a des groupes de parents sur les aspects de leur apprentissage qu'ils ont
découverts eux-mémes et qu'ils ont trouvé intéressants. Ces exposes ont révélé a quel point le processus d'apprentissage
est différent selon les éléves.

Saad et Patrick ont parlé tous les deux de la fagon dont ils ont réussi a utiliser le langage mathématique pour décrire ce
qu'ils ont fait et de leurs maniéres trés différentes de comprendre leur travail avec les fractions. Saad se servait des chiffres
et Patrick « visualisait » les relations. Nicole a expliqué combien il était important d'envisager diverses possibilités. Comme
elle 'a dit : « Il existe peut-étre plusieurs fagons de faire quelque chose et, quand on pense a chacune d'elles, on peut en
voir les avantages et les inconvénients et faire de meilleurs choix. Il ne suffit pas de connaitre les régles; il faut aussi vérifier
le bon sens de nos solutions. »

~—_ La semaine suivante, Paul et Christine se sont réunis pour examiner les activités des semaines
précédentes. « C'était plutdt un bon début pour notre travail sur I'apprentissage différencié, dit
Reéflexion : Paul. L'expression sur le visage du péere de Saad en valait vraiment la peine. »

Quels pourraient étre

les effets des « Ca valait aussi la peine d'entendre Patrick expliquer en toute confiance et avec le langage

approches mathématique comment il visualise les relations, a ajouté Christine. C'est lui qui nous a pousses
mentionnées dans cet dans ce travail. C'est incroyable ce que le fait de se concentrer sur I'apprentissage de chaque
exemple sur éléve peut apporter. Il faut vraiment continuer sur notre lancée et trouver une fagon d'en faire
Fapprentissage de autant dans toutes les matiéres. »

VoS éléves?

« Et une fagon de partager ¢a avec nos collégues, a ajouté Paul. Mettons officiellement par écrit nos
~_ réflexions sur le processus, sur ce qui a réussi et sur ce qui n'a pas réussi, et présentons le fruit de
notre travail aux autres membres du personnel. »

Réflexion :

. A la réunion suivante du personnel, ils ont raconté leur expérience. Et 'aventure continue.
En lisant le reste du

document,
réfléchissez a la fagon
dont Christine et Paul

se servent de
I'évaluation pour
divers buts.
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