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RESUME

Dans les cégeps, la mesure et I'évaluation des apprentissages des étu-
diants relevent entidrement et exclusivement des enseignants. 1l est dif-
ficile d'enseigner; il est aussi trés difficile d'évaluer. De nombreuses re-
cherches et rapports décrivent et confirment les défis auxquels font face
les professeurs a 1'égard de I'évaluation des apprentissages.

Mais les enseignants des cégeps disposent de formations inégales, sinon
aléatoires, en mesure et évaluation. Or, plusieurs auteurs décrivent
I'immense influence des pratiques d'évaluation sur toutes les dimen-
sions du processus d'enseignement et d'apprentissage. D'autres
recherches, portant sur les attitudes, les croyances et les valeurs, démon-
trent qu'il faut s'intéresser d'abord aux croyances des enseignants si I'on
veut amener quelque changement dans les pratiques.

Devant les enjeux pédagogiques de I'évaluation des apprentissages, la
présente étude est fondée sur le désir de contribuer a I'amélioration des
pratiques des enseignants a 1'égard de la mesure et de I'évaluation. De
nature descriptive, cette recherche se donne les trois objectifs suivants:

1.  Identifier les croyances des enseignants des cégeps a I'égard de
l'évaluation des apprentissages en salle de classe;

2. Décrire les pratiques des enseignants des cégeps a 1'égard de
l'évaluation des apprentissages et ce, en situation réguliere de salle
de classe;

3. Dégager des pistes de perfectionnement qui prennent en compte les
croyances et les pratiques des enseignants du collégial en matiére
d'évaluation des apprentissages en salle de classe.



Afin d'atteindre ces trois objectifs, des données quantitatives et quali-
tatives sont recueillies. Un échantillon aléatoire stratifié de 1,690 en-
seignants, répartis dans les 47 cégeps québécois, est interrogé par ques-
tionnaire. Les données quantitatives sont commentées et confirmées lors
de rencontres de professeurs constitués en groupes réacteurs.

Des tableaux descriptifs de I'ensemble des répondants, des tableaux com-
paratifs par strates, des analyses factorielles et des commentaires extraits
des groupes réacteurs permettent d'identifier des croyances et des pra-
tiques qui illustrent certaines lacunes dont, tout particulierement:

. la méconnaissance de 1'évaluation formative;

* [l'utilisation de I'évaluation a des fins détournées ainsi que la
pollution des notes versées au bulletin;

*  le caractere facultatif de la formation des professeurs en mesure
et évaluation.

Le rapport de recherche propose plusieurs recommandations portant
notamment sur le développement des compétences des professeurs ainsi
que sur des services a offrir.



INTRODUCTION



Origine de cette recherche

Lorsqu'on dit qu'une recherche consiste a générer des savoirs nouveaux
qui contribuent a répondre a des questions, on se surprend a constater que
ces questions émergent souvent d'anecdotes, de faits divers qui, isolé-
ment, pourraient passer pour triviaux, mais, au cumul des ans, inspirent
une énergie considérable lorsqu'un fait, en soi innocent, vient servir de
déclencheur.

Un matin, c'était un 17 décembre, un professeur trés respecté nous avoue,
au vu de son air hagard, qu'il a corrigé les travaux de ses étudiants toute
la nuit. Il a mis des heures a écrire des commentaires sur chacune des
copies et pourra remettre ses notes demain, si tout va bien. Mais
pourquoi, sachant que la session est terminée et que ses étudiants partent
en vacances, a-t-il consacré tant d'effort a annoter les copies des étudiants
de ses cinq groupes-cours? Parce que, répondit-il, il passera pour un
professeur incompétent s'il ne le faisait pas.

Que les choix de cet enseignant soient fondés, dans les circonstances, sur
une nécessité inhérente a la tiche ou sur des chimeres, cette anecdote
illustre une parcelle de I'impact de I'évaluation sur l'ensemble de son
travail.

Pendant que cet enseignant affirme sur un air résigné qu'il doit "corriger"
pendant des heures, d'autres s'interrogent sur des aspects éthiques de ce
qu'ils font. Est-ce correct de donner des notes pour l'effort fourni? Tel
collegue a-t-il le droit d'accorder 30 points pour les "devoirs" faits ala
maison? Est-ce plus grave de laisser passer un étudiant qui aurait da
échouer ou de faire échouer quelqu'un qui mérite de passer?

Sur certains aspects, des questions cédent la place & des affirmations caté-
goriques. Si on ne donne pas de notes pour I'évaluation formative, les
étudiants n'étudieront pas. Les questions objectives sont & proscrire: elles
ne font pas écrire et ne font pas réfléchir. Les questions & développement
sont a proscrire: elles n'incitent pas a 1'étude.
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Et la lecture de certains plans de cours réserve parfois quelques surprises.
"Les notes entre 56 et 59% seront arrondies a 60%" a-t-on lu dans un col-
lege. "La note finale contiendra 10% pour l'effort fourni et 10% pour la
qualité de la participation en classe".

De telles anecdotes pourraient faire I'objet d'un répertoire volumineux.
Elles illustrent les trés nombreuses questions que souléve, chez les pro-
fesseurs, la fonction d'évaluation. Mais elles sont troublantes. Elles
montrent que les professeurs évaluent les apprentissages sans néces-
sairement avoir la formation suffisante pour résoudre de nombreux
problémes techniques ou éthiques inhérents a cette tiche. Elles attirent
I'attention sur la réalité de la formation des enseignants des colléges en
mesure et évaluation. Elles suggeérent aussi que des pratiques
d'évaluation sont mises en oeuvre dans nos colleges sans qu'elles soient
toutes pertinentes.

Alors que I'évaluation a des impacts importants sur le fardeau de la
tache, qu'elle sert de levier majeur dans la relation entre les enseignants
et les étudiants, et a des conséquences éducatives et pédagogiques évi-
dentes, le concept évolue et, d'une fonction administrative, I'évaluation
des apprentissages devient le processus privilégié sur lequel I'enseignant
s'appuie pour prendre des décisions pédagogiques dans le quotidien de sa
salle de classe. C'est pourquoi on s'intéresse beaucoup, depuis quelques
années, a connaitre les pratiques des professeurs en évaluation des ap-
prentissages en salle de classe. On veut connaitre et comprendre les com-
pétences et les habiletés des professeurs en évaluation et on veut décrire
ce qu'ils font lorsqu'ils évaluent les apprentissages des étudiants.

Plusieurs signes témoignent d'une convergence d'intérét sur les pra-
tiques des professeurs en évaluation des apprentissages. Aux Etats-Unis,
les activités et les publications autour du concept de "classroom
assessment” se multiplient de fagon impressionnante. Lors de son col-
loque de 1992, le National Council on Measurement in Education
(NCME) a tenu un trés grand nombre d'ateliers sur ce méme sujet, dans
la foulée de la publication, en 1990, des "Standards for Teacher



Competence in Educational Assessment of Students” (American
Federation of Teachers, 1990). En 1991 et 1992, le NCME a fait une étude
panaméricaine des compétences des professeurs en mesure et évaluation
des apprentissages et en publiera les résultats a 'automne 1993. Depuis
1992, cette méme association analyse les compétences des administrateurs
scolaires en matiere d'évaluation des apprentissages afin de mettre au
point des standards de compétence adaptés a ce groupe d'intervenants.

Plus prés de nous, 1'Association pour le développement de la mesure et
de l'évaluation en éducation (ADMEE) a fait son colloque d'octobre 1992
sous le theme des pratiques d'évaluation. De méme, I'Association
québécoise de pédagogie collégiale (AQPC) fait de I'évaluation le theéme
de son colloque annuel de 19%4.

Structure du rapport de recherche

Le premier chapitre brossera a grands traits les caractéristiques du pro-
bléme de recherche. Cet exposé sur la problématique nous permettra de
dégager les objectifs de notre recherche et de définir le domaine et le type
de la recherche ainsi que ses limites méthodologiques.

Le second chapitre décrit 1'état de la question. Nous y présentons notre
cadre théorique, faisant ressortir les concepts de croyances, d'attitudes et
d'altérabilité des croyances et des comportements. C'est dans ce chapitre
que nous chercherons a montrer que les croyances sont en amont des
pratiques et que tout effort de changement des pratiques doit s'appuyer
sur des changements de croyances.

Le chapitre trois présente une discussion du réle de l'évaluation en édu-
cation. On y montre que ce rdle évolue a mesure que change, dans la
société, le schéma global, le paradigme que nous nous donnons pour
concevoir 1'évaluation en milieu scolaire. Ce chapitre discute les impacts
des pratiques d'évaluation, tant sur l'enseignement que sur
l'apprentissage, et montre pourquoi il faut se préoccuper de la nature et
de la qualité des pratiques d'évaluation en salle de classe.
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Le chapitre quatre décrit la méthodologie que nous avons mise en oeuvre
pour accomplir cette recherche. On y trouve toutes les caractéristiques de
I'échantillonnage, de la cueillette des données et du traitement des
résultats.

C'est au cinquiéme chapitre que nous présentons les résultats de la cueil-
lette des données. La présentation est organisée a partir d'une typologie
fondée sur les six champs de compétence que nous avons adoptés et
décrits sommairement au chapitre 4 et repris en détail en annexe 7.

Enfin, le sixitme chapitre présentera une analyse des résultats fondée sur
les données quantitatives et qualitatives recueillies. Nos recomman-
dations sont intégrées a cette analyse.

La conclusion du présent rapport fera une synthése de la recherche et
proposera quelques pistes de recherches ultérieures.



CHAPITRE 1
LE PROBLEME
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1.1 Définition du probléme et objet de la recherche

Dans les cégeps, la mesure et 1'évaluation des apprentissages des étu-
diants reléve entiérement et exclusivement des enseignants. Ces derniers
sont autonomes et les pratiques qu'ils adoptent sont les seules qui préva-
lent et qui interviennent, tant dans l'apprentissage que dans la sanction
des études. Pour beaucoup d'entre eux, cette fonction est source de stress,
de fatigue et de préoccupations éthiques. Il est difficile d'enseigner; il est
aussi trés difficile d'évaluer. La difficulté s'accroit encore lorsque vient le
moment d'attribuer la note finale. A cet égard, le rapport Grégoire
(Conseil des colleges, 1985), nous rappelle “la tension presque inévitable
qui habite I'enseignant au moment de l'évaluation décisive: il ne peut
plus s'agir alors d'accompagner 'étudiant, il faut le juger (p. 86)". A cela
s'ajoute, aujourd'hui, la crainte de voir I'Etat s'immiscer dans le do-
maine de I'évaluation et d'imposer des examens terminaux aux étu-
diants de cégeps. Les défis auxquels font face les professeurs a I'égard de la
mesure et de 1'évaluation apparaissent donc, a I'heure actuelle, de
plusieurs ordres: technique, philosophique et méme politique.

Pour accomplir leurs taches d'évaluation, les enseignants des cégeps dis-
posent de formations inégales, sinon aléatoires. A I'embauche, on ne
requiert pas qu'ils aient une formation en pédagogie. En conséquence, de
nombreux professeurs n'ont aucune formation pouvant les guider lors
de I'évaluation des apprentissages de leurs étudiants. Ceux qui ont
quelque formation l'auront acquise grace a l'une ou l'autre des "filieres"
suivantes:

* leur formation universitaire peut inclure un ou des cours en
mesure et évaluation;

* le professeur peut s'inscrire, a sa discrétion, a un cours univer-
sitaire en mesure et évaluation, a l'université ou dans son
cégep, par exemple dans le cadre du programme PERFORMA.

Ainsi, le savoir-faire collectif en évaluation des apprentissages est aléa-
toire puisque, dans chaque département, le "profil" de formation en



10 Chapitre 1:  Le probléme

mesure et évaluation est inégal d'un professeur a l'autre: certains ont
recu une formation en évaluation, d'autres pas.

La compétence est aléatoire aussi a cause du caractére facultatif de la parti-
cipation des professeurs a des activités de mise a jour et de perfection-
nement dans leur établissement ou a I'extérieur.

Pour venir en aide aux enseignants confrontés a leurs différents pro-
blémes de mesure et d'évaluation, les conseillers pédagogiques des cégeps
proposent différentes activités de formation et de perfectionnement: des
entrevues individuelles, des ateliers, des conférences et des activités de
perfectionnement de longue durée. Ces activités sont de nature a toucher
tant les techniques d'évaluation que les éléments liés a la tache et a la
planification de l'évaluation. Dans chaque établissement, les politiques
d'évaluation des apprentissages proposent également des pistes pouvant
guider les enseignants a ce chapitre (Commission de 1'évaluation, Conseil
des colleges, 1990).

Pourtant, il arrive encore réguliérement que des professeurs manifestent
des attitudes et des pratiques qui révélent une méconnaissance des
principes les plus élémentaires en mesure et évaluation. C'est cette mé-
connaissance qui alimente d'ailleurs, en partie, I'argumentation des par-
tisans d'examens nationaux. Si le réseau collégial postule qu'une for-
mation en pédagogie est un préalable facultatif et qu'il peut inciter son
personnel enseignant a se donner une formation en cours d'emploi grace
a la mise en place de divers moyens, il semble que ces moyens ne sont pas
toujours efficaces et ne permettent pas d'atteindre les objectifs de perfec-
tionnement visés. Cette situation mérite une attention particuliere,
sachant & quel point I'évaluation des apprentissages joue un role-clé en
salle de classe. Plusieurs auteurs ont démontré I'immense influence de
I'évaluation et des pratiques d'évaluation sur toutes les dimensions du
processus d'enseignement et d'apprentissage. (Stiggins, 1992; Crooks,
1988). Par exemple, Applebee (1988) affirme que:
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"(...)tests and their accompanying grades remain one of the most
powerful ways in which we teach students what is important in the
subjects they are studying (p. 107)."

L'American Federation of Teachers a publié, en 1990, sept énoncés de
compétences en matiere de mesure et évaluation en prenant appui sur le
role déterminant que joue l'évaluation des apprentissages:

"(...) student assessment is an essential part of teaching and good
teaching cannot exist without good student assessment (p. 30). "

Si nous sommes conscients de ces enjeux, comment pouvons-nous con-
tribuer 3 améliorer les pratiques des enseignants a I'égard de la mesure et
de I'évaluation et ainsi protéger une liberté pédagogique cheérement
acquise?

Fontaine (1988), dans sa thése de doctorat intitulée "Mesure critériée des
croyances des futurs maitres a 1'égard de I'évaluation des apprentissages”,
pose le probléme en affirmant que les apprentissages cognitifs ne suffisent
pas a guider correctement les pratiques:

"La recherche a démontré trés clairement que I'échec d'implantation de
plusieurs innovations peut étre attribué & un manque d'attitudes posi-
tives des utilisateurs a 1'égard de I'innovation. Les agents de change-
ment auraient investi considérablement dans le développement des ha-
biletés cognitives des utilisateurs sans se préoccuper suffisamment des

comportements affectifs appropriés (p. 3)."

Cette observation référe aux résistances trés spécifiques, rencontrées dans
les colleges, lors de l'implantation des Politiques institutionnelles
d'évaluation des apprentissages.
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Fontaine ajoute plus loin:

"(...) les comportements des professeurs face a I'évaluation des
apprentissages ne peuvent étre modifiés uniquement par I'énoncé d'une
politique, par la disponibilité d'une instrumentation ou méme par la
formation a l'utilisation de cette instrumentation. Il faut se préoccuper

de la formation des croyances et des attitudes en ce domaine (p. 5)."

Pour comprendre et modifier les pratiques des enseignants en matiere de
mesure et d'évaluation, Fontaine (1988) affirme, a partir des théories con-
ceptuelles portant sur les attitudes, les croyances et les valeurs, qu'il faut
s'intéresser d'abord aux croyances des enseignants si I'on veut amener
quelque changement dans les pratiques.

Les croyances semblent donc jouer un rdle capital dans I'orientation des
enseignants et paraissent incontournables des qu'on envisage
d'intervenir sur les pratiques. Nous savons qu'aucune recherche, a ce
jour, n'a fait l'inventaire détaillé des croyances et des pratiques des en-
seignants des cégeps relativement a I'évaluation des apprentissages des
étudiants. Par conséquent, nous avons choisi, dans un premier temps,
d'identifier les croyances et les pratiques des enseignants a 1'égard de la
mesure et de I'évaluation des apprentissages pour, ensuite, tenter de
dégager des pistes de perfectionnement dans ce domaine. Nous croyons
que cette démarche permettra d'amorcer une prise de conscience col-
lective de la situation chez les enseignants et d'aider les divers inter-
venants 2 planifier des actions de formation plus efficaces qui prendront
en compte le réle des croyances dans la détermination des pratiques de
mesure et d'évaluation. Ces actions de formation pourraient ainsi
amener chaque enseignant a remettre en question ou a confirmer ses
croyances et ses pratiques.
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1.2 Les objectifs de la recherche

Voici les objectifs de recherche que nous avons définis et qui, nous
l'espérons, nous permettront de mieux comprendre les différents
parametres de I'évaluation des apprentissages au collégial et, notamment,
de guider la planification d'activités de perfectionnement adaptées aux
besoins des enseignants et enseignantes des cégeps.

1. Identifier les croyances des enseignants des cégeps a I'égard de
l'évaluation des apprentissages en salle de classe.

2. Décrire les pratiques des enseignants des cégeps a 1'égard de
l'évaluation des apprentissages et ce, en situation réguliere de salle
de classe.

3. Dégager des pistes de perfectionnement qui prennent en compte les
croyances et les pratiques des enseignants du collégial en matiére
d'évaluation des apprentisages en salle de classe.

1.3 Le type de recherche privilégié

La recherche est de nature descriptive. Le chapitre 4, traitant de la
méthodologie, montre que nous utilisons deux méthodes de recueil de
données: le questionnaire a choix multiples et 'entrevue de groupe. Le
questionnaire est distribué a un échantillon aléatoire stratifié composé de
1,690 enseignants de 47 colleges et campus québécois. Il vise a obtenir des
informations sur les croyances et les pratiques des enseignants a l'égard
de I'évaluation des apprentissages et sur leur intérét face a certaines acti-
vités de perfectionnement dans ce domaine. Il comporte des énoncés de
croyances, des questions sur les pratiques en évaluation et des proposi-
tions de thémes de perfectionnement.

Des entrevues de groupe font suite A une premiére analyse des résultats et
sont menées aupres de groupes de professeurs constitués en groupes
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réacteurs. Ceux-ci sont invités a réagir aux résultats de la recherche, a les
commenter et A les valider a partir de leur expérience pratique.

1.4 Les limites de la recherche

141 Limites du domai

De nombreuses variables, tant objectives que perceptuelles peuvent inter-
venir pour influencer, voire déterminer les pratiques des professeurs de
cégeps en évaluation des apprentissages. Parmi celles-13, la lourdeur de la
tiche, tant objectivement mesurable que subjectivement percue, est
maintes fois citée dans les débats sur la condition enseignante et sur la
qualité de l'enseignement (Robitaille et Maheu, 1993). Le statut de
I'enseignant et le caractere précaire de nombreux postes, I'image de soi et
la conception de l'enseignement comptent aussi parmi les déterminants
des pratiques. La formation et le sentiment de compétence interviennent
aussi.

Nous choisissons de ne pas étudier plusieurs de ces variables inter-
venantes, soit parce qu'elles sont déja bien documentées, soit parce
qu'elles sont hors du champ de nos objectifs qui, rappelons-le, sont fo-
calisés sur la formation et le perfectionnement en mesure et évaluation.

Dans cet esprit, nous savons que la correction des examens constitue une
tache lourde et fastidieuse et la qualité de certaines études récentes
(Conseil des colleges, 1985; Conseil supérieur de I'éducation, 1991;
Ranjard, 1984) nous dispensent de le démontrer encore une fois.

Plutét, nous choisissons d'étudier le probleme des pratiques en mesure et
évaluation dans les limites de la question de la formation et du perfec-
tionnement en mesure et évaluation car c'est a ce champ d'intervention
que nous croyons pouvoir contribuer utilement comme conseillers péda-

gogiques.

La description des croyances et des pratiques a 1'égard de I'évaluation des
apprentissages en salle de classe ne saurait étre exhaustive car nous avons
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choisi de n'aborder que certains aspects de 1'évaluation. En effet, suite a
nos nombreuses lectures de périodiques, de monographies et de rapports
de recherche, nous avons constaté que certains champs de croyances et de
pratiques avaient été particulidrement étudiés et décrits: tout ce qui con-
cerne les motifs pour lesquels les enseignants évaluent, les outils
d'évaluation et la production de la note. En fait, nous avons réalisé que
les recherches portaient beaucoup plus souvent sur le pourquoi de
l'évaluation et sur les "produits" de l'évaluation que sur le "processus”
de l'évaluation. Nous avons alors décidé, tout en maintenant 1'étude de
toutes les composantes de 1'évaluation, d'accorder une place privilégiée
aux différents aspects liés au processus de I'évaluation et aux variables
pouvant toucher la qualité de I'évaluation, par exemple, la fabrication des
outils d'évaluation, la détermination des critéres d'évaluation et de cor-
rection, les "contaminants" de 1'évaluation. De méme, nous avons
choisi de limiter la portée de notre étude aux activités d'évaluation ayant
cours sur le campus des colleges. Ici, I'évaluation en milieu de stage est
exclue, car ce milieu impose des contraintes différentes de celles de la
salle de classe. A cet égard, nous pensons que la problématique de
l'évaluation en milieu de stage devrait faire l'objet d'une étude spéci-
fique et cela fera 1'objet d'une de nos recommandations en conclusion du
présent rapport.

142 Limi sthodologi

Une premiere limite, inhérente a la méthodologie du questionnaire, fait
en sorte que les répondants n'ont pas toute la latitude souhaitée pour
nuancer leurs réponses puisque I'essentiel du questionnaire propose des
choix de réponses et des échelles ordinales.

Ensuite, pour favoriser une certaine cohérence dans le profil de réponses
des nombreuses questions du questionnaire, nous demandons aux répon-
dants de choisir, dans l'ensemble de leur tiche, un cours témoin et de
répondre a tout le questionnaire en fonction de ce seul cours témoin. Le
choix que feront les professeurs en ameénera vraisemblablement plusieurs
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A avoir l'impression, a la fin du questionnaire, de n'avoir pas "tout dit" et
de n'avoir pas l'opportunité de témoigner d'autres réalités appartenant a
un autre groupe d'étudiants ou a un autre type de cours enseigné.

Une troisi¢me limite nous vient du principe de la désirabilité sociale. Le
fait d'avoir a décrire ses croyances ou ses pratiques, méme dans un ques-
tionnaire anonyme et a choix de réponses, peut amener des répondants a
adoudir certains aspects de la réalité: des "souvent” peuvent devenir des
"parfois"; des "accords" peuvent nous parvenir sous forme de "ne sais
pas". Cette limite, reconnue dans la méthodologie des questionnaires
devrait mener le lecteur & comprendre que les résultats de cette recherche
sont fondés sur ce que les professeurs veulent bien nous dire.

Le sujet lui-méme de notre recherche peut constituer une quatriéme li-
mite qui s'ajoute aux trois précédentes. Certains enseignants sollicités ne
répondront pas a notre questionnaire a cause du sujet traité. D'aucuns
auront une attitude si négative a I'égard de 1'évaluation des apprentis-
sages ou du concept d'évaluation qu'ils ne voudront pas y collaborer.
D'autres auront peur de l'usage que nous ferons des données et
choisiront de ne répondre a aucune de nos questions. Les uns afficheront
une peur personnelle fondée sur I'hypothése qu'on pourrait les identi-
fier, et les autres participeront a une peur plus collective en prétendant
que les résultats de la recherche pourraient servir de prétexte a des déci-
sions administratives touchant l'ensemble des professeurs.

Quant aux entrevues de groupes réacteurs, elles demeurent soumises a la
subjectivité des interlocuteurs. Les enseignants interrogés seront des
volontaires qui nous donneront leur interprétation, leur vision des ré-
sultats au questionnaire et qui tenteront de mettre en relation les
croyances et les pratiques. Nous espérons que cet exercice permettra une
certaine cohérence quant a l'interprétation des données et fera émerger
des pistes de perfectionnement intéressantes et pertinentes.
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1.5 Définition des termes

Dans notre questionnaire, nous faisons usage de plusieurs concepts et
expressions qui appartiennent au domaine de l'évaluation des apprentis-
sages en milieu scolaire. De ce fait, nous avons postulé que ces concepts
étaient connus des professeurs des cégeps. Sachant que ces derniers n'ont
pas nécessairement regu une formation formelle en matiére de mesure et
évaluation, nous ne pouvons qu'espérer que ces mémes concepts sont
aussi compris. Mais nous savons aussi que nous soumettons notre ques-
tionnaire 2 un groupe hétérogene de professeurs et, pour camper mini-
malement les concepts les plus essentiels, nous y avons ajouté, dans la
section intitulée "Comment remplir ce questionnaire”, les trois défini-
tions suivantes:

e l'évaluation se réfere a toute activité qui permet a I'enseignant
de porter un jugement sur les apprentissages des étudiants;

e l'évaluation formative s'intéresse a la progression de
I'étudiant, pendant la formation, afin d'ajuster l'enseignement
ou de corriger les difficultés d'apprentissage;

e l'évaluation sommative mesure la somme des apprentissages
en vue d'une décision de promotion.

Ces définitions sont extrémement sommaires car elles correspondent a
un compromis. D'une part, nous ne voulons pas "donner les réponses"
avant de poser les questions alors que, d'autre part, nous sentons le
besoin de proposer des dénominateurs communs a l'ensemble des
répondants. 1l s'agit donc, pour nous, de maintenir un équilibre précaire
mais fonctionnel, entre trop en dire et ne pas assez en dire.

Le processus de validation du questionnaire nous permet de nous assurer
que les concepts utilisés dans l'ensemble du questionnaire sont
raisonnablement "clairs" et "pertinents”. A cet effet, nous référons le
lecteur au chapitre de la méthodologie, ci-apres.
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Mais A cause précisément de ce phénomene par lequel nous soumettons
un questionnaire a des personnes, en postulant qu'elles pouvaient y
répondre en toute connaissance de cause, nous analyserons les données
recueillies en s'appuyant sur ce méme postulat. C'est pourquoi il nous
semblerait oiseux de proposer, dans ce rapport de recherche, un glossaire
des termes utilisés. Nous nous retrouverions dans la situation du pro-
fesseur qui fournit, le jour méme de 1'émission des bulletins, le corrigé de
I'examen sommatif de fin de session.

Nous choisissons donc de référer le lecteur a 'abondante et excellente
documentation disponible au Québec pour y trouver les définitions les
plus admises en matiére de mesure et évaluation. Tout particuliérement,
les auteurs suivants constituent des sources fiables et satisfaisantes:

- Legendre (1993)
- Morissette (1993)
- De Ketele (1991)
- Scallon (1988)

La bibliographie de ce rapport donne les coordonnées précises de ces
sources.



CHAPITRE 2
ETAT DE LA QUESTION
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Depuis quelques années, plusieurs chercheurs ont proposé des théories
visant 2 expliquer de quelle fagon s'élaborent les pratiques d'évaluation
en salle de classe. Ces écrits tendent 2 démontrer que les croyances et les
attitudes comptent parmi les principaux déterminants des pratiques
d'évaluation et que ce sont les croyances qui sont en amont des attitudes
et, de 13, des pratiques. Le présent chapitre explore ces écrits afin de
décrire tant les pratiques des professeurs que leurs croyances en mesure et
évaluation des apprentissages.

Nous explorons d'abord le concept de croyances et son rapport avec le
concept d'attitude pour ensuite montrer que les pfatiques d'évaluation
reposent fortement sur des structures de croyances. Dans la perspective
de nos objectifs de recherche, le rapport entre les pratiques d'évaluation et
les croyances sous-jacentes pose donc la question de l'altérabilité des
croyances avant celle de l'altérabilité des pratiques.

2.1 La question des croyances
2.1.1 Le concept de croyances

De nombreux auteurs ont cherché a clarifier le concept de croyances,
notamment en essayant de le distinguer du concept de savoir
(knowledge). Selon Frank Pajares (1992), certains ont associé la croyance a
un jugement évaluatif, 2 un affect. D'autres en font un construit cognitif.

Déja, au niveau du vocabulaire, on a parlé des croyances des gens en uti-
lisant de nombreuses expressions. Parmi celles-13, on trouve: opinions,
conceptions, attitudes, théories personnelles, théories implicites, disposi-
tions, préconceptions, idéologies, axiomes, etc. C'est pourquoi Pajares dit
du concept de croyances que c'est un concept confus et encombre.

Pajares (1992) remonte aux écrits de John Dewey pour donner une
premiere distinction entre "croire" et "savoir". Selon Dewey, une
croyance est une réponse qu'on se donne devant l'inconnu. Cette
réponse, on la crée lorsqu'on ne dispose pas d'un savoir objectif
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(knowledge) pour répondre a une question. Si un professeur n'a pas de
formation en pédagogie ou s'il rencontre un probléme ou une situation
pour lequel sa formation ne lui donne pas de réponse, ce professeur va
improviser une solution a ce probléme en créant une réponse person-
nelle & son probléme ou en adoptant une réponse toute faite si son en-
tourage lui en propose une qui lui soit convenable.

2.1.2 La relation entre les attitudes, les croyances et les pratiques

Dans le cadre de sa thése de doctorat portant sur une mesure des
croyances des futurs maitres a I'égard de l'évaluation des apprentissages,
Fontaine (1988) a fait une excellente analyse comparative des théories et
des recherches sur les croyances et les attitudes. De ce fait, elle a dégagé les
pistes permettant d'explorer les relations qui peuvent exister entre les
croyances et les pratiques. Cette démarche entreprise par Fontaine (1988)
soutient notre position. Comme nous l'avons expliqué au chapitre 1,
nous pensons que les croyances sont en amont des attitudes et des pra-
tiques et qu'il est nécessaire, pour modifier ou enrichir les pratiques des
enseignants, de travailler d'abord au chapitre des croyances.

D'autres auteurs présentent, certes, des recherches portant sur les
croyances ou les attitudes 2 1'égard de I'évaluation mais ils n‘expliquent
pas leur préférence pour I'étude des croyances ou des attitudes, ni
I'intérét qu'il y a d'étudier I'un ou l'autre de ces aspects du domaine de
l'affectif. A notre connaissance, Fontaine est la seule a avoir fait un choix
clair a cet égard et a l'avoir justifié (Fontaine, 1988; Fontaine et Trahan,
1990).

C'est A partir des travaux de Bim et de Rokeach que Fontaine (1988) a
défini les concepts de croyances, d'attitudes et de valeurs. La croyance
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" (...) réfere A la perception, par l'individu, d'une relation quelconque
entre deux choses ou entre une chose et une caractéristique de celle-ci. La
chose peut-étre qualifiée de bonne ou mauvaise, vraie ou fausse, dési-

rable ou indésirable, etc. (p. 13)"

L'attitude est "(...) une organisation relativement durable de plusieurs
croyances quant a un objet ou a une situation spécifique, prédisposant
lindividu 2 agir d'une certaine maniere privilégiée (p. 17)".

Fontaine complete en expliquant qu'une valeur "(...) est une croyance
durable a I'effet qu'un mode de conduite spécifique ou une fin de
l'existence spécifique est personnellement ou socialement préférable a
son opposé ou a sa réciproque (p. 24)."

L'attitude est, en quelque sorte, une synthése des croyances qui la com-
posent (au moins deux croyances) alors que la valeur est constituée d'une
croyance unique d'un genre particulier. Une valeur est une croyance
mais une croyance n'est pas nécessairement une valeur. La croyance est
donc I'élément de base des attitudes et des valeurs. Elle est crédible et,
puisqu'elle donne du sens a la réalité, elle sert a fonder la pensée et
l'action (Richardson, 1991). 1 est donc logique que tout travail de forma-
tion et de perfectionnement soit fondé sur les croyances et sur les liens
qu'il y a entre celles-ci et les pratiques.

2.1.3 Geneése des croyances

Dans leur recherche sur les pratiques en évaluation formative, Rose
Burelle et autres (1991) ont étudié les théories sur les prédispositions a
agir, afin de faire une analyse des déterminants des pratiques en éva-
luation formative. S'appuyant sur la théorie de l'action raisonnée
d'Ajzen et Fishbein (1980), ces auteurs contribuent a clarifier la structure
des "événements" qui expliquent le comportement d'un individu dans
une situation donnée.
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La théorie de l'action raisonnée est fondée sur le postulat que, de fagon
générale, les humains sont des étres raisonnables faisant systématique-
ment usage de l'information dont ils disposent. Méme si les humains
agissent souvent sous le contrdle de I'habitude, leurs comportements
sont généralement précédés d'une réflexion sur les implications possibles
de leurs actes sociaux. Pour cette raison, il est possible de prévoir et
d'expliquer les comportements d'une personne si les facteurs qui déter-
minent ce comportement sont connus. Ces facteurs sont endogenes et
correspondent, en gros, a la séquence suivante:

le comportement d'une personne est déterminé par son inten-
tion de comportement;

l'intention de comportement est déterminée par les attitudes
du sujet a I'endroit du comportement et par ses normes subjec-
tives;

ses attitudes sont formées de croyances et ces croyances portent
sur les conséquences du comportement et sur les évaluations
de ces conséquences. Dans la théorie de l'action raisonnée, le
mot "croyance" s'apparente au terme "opinion";

les normes subjectives sont formées a partir des croyances rela-
tives aux attentes de ses principaux référents (les personnes ou
groupes importants a ses yeux) et de sa motivation a s'y con-
former.

En décrivant le modeéle de Ajzen ef Fishbein, qui relie les comportements
a des attitudes et des attitudes a des croyances, Burelle et autres (1991)
montrent que divers types de croyances peuvent étre générées, en fonc-
tion de leur source:

des croyances peuvent étre issues de l'expérience directe. Ce
sont des croyances de nature descriptive, proches de la certitude:
"la neige est toujours blanche";
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e des croyances sont plutét inférentielles lorsqu'elles sont
fondées sur des relations logiques ou sur des relations
constatées antérieurement. Si un enfant pleure, on peut croire
que c'est parce qu'il est triste;

e d'autres croyances, enfin, sont dites informationnelles. On peut
adopter une information reque d'une tierce personne, un
intermédiaire, et la faire sienne, en faire une croyance person-
nelle. Cette croyance informationnelle est dite comportemen-
tale si elle porte sur un comportement: "faire de l'évaluation
formative oblige l'enseignant a faire plus de corrections”. Par
contre, on la qualifiera de normative si elle porte sur une
norme, comme: "il faut pratiquer l'évaluation formative".

2.1.4 Altérabilité des croyances

Selon Burelle et autres (1991), cette théorie de l'action raisonnée s'inscrit
dans un vaste ensemble de théories de I'apprentissage. Ces théories
partent toutes du méme postulat de l'altérabilité des attitudes, mais elles
se distinguent les unes des autres au plan des moyens proposés pour
obtenir des changements.

Selon la théorie de l'action raisonnée, on considere l'attitude comme une
disposition affective, un affect, qui émane d'une organisation particuliére
de croyances. Plusieurs théories d'apprentissage et plusieurs techniques
de communication persuasive postulent l'altérabilité des attitudes en
plagant les croyances au centre de la cible des actions de l'intervenant ou
du formateur. Cela pose donc la question de l'altérabilité des croyances.
C'est 1a qu'on pergoit la limite du modele d'Aizen et Fishbein (1980).
Ceux-ci se sont limités A essayer de décrire la chaine d'événements qui
expliquent les liens entre les comportements et les croyances.

Autant Fontaine (1988) que Burelle (1991) affirment que c'est la théorie de
Rokeach qui peut contribuer le mieux a une réflexion sur l'altérabilité des
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croyances et des attitudes. La théorie de Rokeach permet de formuler le
corollaire suivant: puisque les croyances sont a l'origine de tout com-
portement intentionnel, toute influence exercée sur les croyances déter-
minantes d'un comportement donné est susceptible de se répercuter sur
ce comportement, soit pour le susciter, soit pour le modifier.

Pour autant qu'on puisse identifier et mesurer les croyances, on peut
supposer qu‘une intervention sur la formation des croyances pourrait
modifier les comportements des professeurs dans le domaine de
l'évaluation en salle de classe.

La théorie de Rokeach est particulierement utile, ici, parce qu'elle propose |
une compréhension analytique des croyances. Selon Fontaine (1988),
Rokeach introduisait, en 1980, son analyse des types de croyances en
posant trois hypothéses:

1. Les croyances ne sont pas toutes également importantes pour un
individu; elles varient en importance selon leur position par rap-
port A un centre. |

2. Plus une croyance est centrale, plus elle sera résistante au change-
ment.

3.  Plus une croyance qui change est centrale, plus ce changement se
répercute sur l'ensemble du systéme de croyances.

La force d'une croyance peut étre inférée en fonction de ses connexions
avec d'autres croyances et ces jeux de connexions détermineront
I'importance du rdle spécifique de chaque croyance dans I'adoption d'une
attitude. Plus une croyance donnée est fonctionnellement reliée a
d'autres croyances, plus elle a d'implications sur les autres croyances, plus
elle sera dite centrale. Il y a quatre catégories de connexions, pouvant
décrire les degrés de "centralité" des croyances.
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1. Les croyances qui concernent directement l'existence propre d'un
individu et son identité dans le monde physique et social sont dites
existentielles. Les croyances existentielles sont présumées avoir plus
de liens fonctionnels avec d'autres croyances et avoir des con-
séquences plus importantes que les croyances non existentielles.

2. Les croyances existentielles peuvent étres partagées ou non partagées
avec d'autres personnes. Les croyances existentielles partagées sont
présumées avoir plus de liens fonctionnels avec d'autres croyances
et avoir des conséquences plus importantes, que les croyances exis-
tentielles non partagées. |

3.  Plusieurs croyances sont apprises, non par rencontre directe avec
I'objet de croyance mais indirectement par l'intermédiaire de per-
sonnes ou de groupes agissant comme référents. Ces croyances sont
dites dérivées. Les croyances dérivées sont présumées avoir moins
de liens fonctionnels avec d'autres croyances et avoir des con-
séquences moins importantes que les croyances dont elles sont
dérivées.

4.  Plusieurs croyances portent sur des objets choisis plus ou moins
arbitrairement par gott et sont percues comme telles par ceux qui les
professent. Les croyances se rapportant aux matiéres de gotit sont
présumées avoir moins de liens fonctionnels avec les autres
croyances et avoir des conséquences moins importantes que les
croyances ne se rapportant pas aux matiéres de goit.

Pajares (1992) résume ce modele de fagon trés simple: les humains ont
diverses croyances de diverses intensités et I'importance de chacune est
fonction de ses liens avec les autres ("Human beings have differing
beliefs of differing intensity and complex connexions that determine their
importance” p. 318).

Dans cette recherche, les croyances relatives aux pratiques d'évaluation
en salle de classe relevent de la troisiéme catégorie, c'est-a-dire les
croyances dérivées. Ce sont précisément ces croyances que Stiggins (1989)
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qualifie de folkloriques. Fontaine (1988) référe aussi a ces croyances
dérivées lorsqu'elle affirme que les pratiques d'évaluation et de notation
sont, dans la réalité, beaucoup plus "ancrées” dans la tradition que dans la
formation. C'est pourquoi, ajoute-t-elle, la formation académique ou les
énoncés de politique concernant I'évaluation et la notation sont souvent,
A eux seuls, improductifs car ils ne prennent pas en compte les croyances
qui soutiennent ces pratiques (p. 5).

2.1.5 Comprendre les attitudes pour guider le changement: Le modéle de
Pryor ‘

Dans une étude récente sur des stratégies de mesure des attitudes, Pryor
(1992) cherche A décomposer le mécanisme de la formation des attitudes.
Il commence par rappeler une définition admise du concept d'attitude, a
savoir que c'est une prédisposition envers un objet ou un comportement.
Cette prédisposition est apprise.

A partir d'un cadre théorique proposé par Fishbein dans les années
soixante, Pryor propose un cadre théorique fondé sur la définition sui-
vante de l'attitude: une attitude est l'affect positif ou négatif a 1'égard
d'un aspect visible de l'environnement. Selon lui, cette théorie peut donc
servir a étudier soit l'attitude a l'endroit d'un objet (par exemple, les
mathématiques), soit l'attitude a 1'égard d'un comportement spécifique
(par exemple, s'inscrire & un cours de mathématiques). Cette théorie peut
servir A expliquer la formation des attitudes, autant a l'endroit d'un objet
que d'un comportement. L'attitude a I'endroit d'un objet est formée
d'un jeu de croyances a propos d'attributs de l'objet ainsi que d'une éva-
luation de chaque attribut. De méme, l'attitude a l'endroit d'un com-
portement est formée d'un jeu de croyances a propos des résultats at-
tendus de ce comportement ainsi que d'une évaluation de chacun de ces
résultats.

Ces couples croyances-évaluations sont additionnés et peuvent constituer
une mesure de l'attitude a 1'égard de I'objet ou du comportement. Fondé
sur ce principe du jumelage de croyances et d'évaluations, Pryor (1992) a
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développé une stratégie de mesure d'attitudes qui 1'a amené a affirmer
que ca peut prendre jusqu'a neuf (9) croyances pour mesurer une attitude.

Le modele retenu par Pryor confirme le réle fondamental des croyances
dans la formation des attitudes. De plus, puisqu'il permet d'illustrer une
a une les croyances qui contribuent a la formation d'une attitude, ce
modele peut étre extrémement utile dans toute stratégie de changement.
11 peut éclairer, guider le choix des informations a fournir pour mener a
un changement d'attitude dans un sens donné.

2.1.6 Genése des attitudes et cycle d'évaluation

On peut faire un parallele entre le cadre théorique de Pryor (1992) sur la
formation des attitudes et le modele en trois temps du cycle de
I'évaluation.

Nous avons illustré que, dans le cycle de I'évaluation en éducation, il y a
trois temps: la mesure, 1'évaluation et la décision (Howe, 1991).

Premier temps: la mesure, qui consiste a recueillir des infor-
mations et a les rendre signifiantes, habituellement au moyen de
symboles (chiffres, lettres, etc.)

Deuxiéme temps: 1'évaluation, le jugement de valeur, fondé
sur une comparaison entre les données recueillies et un critere.

Troisiéme temps: la décision, l'action.

Dans son cadre théorique, Pryor (1992) définit aussi trois temps dans la
formation d'une attitude: la croyance, I'évaluation et l'attitude elle-
méme. Nous pensons que la structure du cadre théorique de Pryor équi-
vaut au cycle de I'évaluation en éducation. Puisqu'elle est un construit
cognitif, une croyance équivaut a une information, comme celle qu'on
obtient lorsqu'on mesure une habileté. L'évaluation des attributs d'un
objet ou I'évaluation des résultats attendus d'une action correspond au
jugement de valeur que l'on fait sur des informations regues. La



30 Chapitre 2:

Etat de la question

prédispositibn a agir pourrait équivaloir au stade de I'action. Cela

suggere le raisonnement suivant:

e si on définit qu'une croyance peut équivaloir a une informa-
tion qui est fixée & propos de quelque chose, disons un préjugé¢;

e sion définit que l'attitude est une prédisposition a agir, donc
que l'attitude équivaudrait au niveau "décision" ou "action";

e si on définit le 2e temps, 1'évaluation qu'on fait d'un attribut
ou du résultat d'une action, comme étant un jugement de

valeur résultant d'une comparaison entre la croyance et un

critere quelconque;

e alors, les trois temps de la formation d'une attitude pourraient

étre vus comme étant du méme modele que les trois temps du

processus (cycle) d'évaluation.

Le cycle de I'évaluation Lagenése
en éducation des attitudes
Premier temps mesure croyance
Deuxiéme temps évaluation (jugement de valeur évaluation (jugement de valeur
fondé sur la comparaison entre fondé sur la comparaison entre
l'information et un critére) la croyance et un critére)
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