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SOMMAIRE

Cette recherche porte sur la proposition d’'unedéatBvaluation en situation
authentique et de sa grille d’évaluation formatilams le réseau collégial et des défis
gu’elle souléve en regard de sa pertinence dadisd#pline des mathématiques. Plus
précisément, les difficultés posées par I'évalumto général avec I'implantation de
I'approche par compétences (APC) seront abordées.pdoposition d’'une nouvelle
approche sera faite dans le but de nous assunee dehérence entre les évaluations
proposées aux étudiantes et étudiants dey@e du secondaire et 1&™lsession au
collégial. Nous allons également proposer des t#us problématiques qui
permettent a I'étudiante et I'étudiant de mobilisess ressources dans le cadre du

cours Calcul Différentiel.

Depuis le Renouveau au collégial, la révision desgmmammes d’études
maintenant axés sur le développement des compétencgroduit des changements
importants sur le plan des pratiques enseignabi@ss ce contexte, les enseignantes
et les enseignants ont été appelés a modifier matgjues évaluatives de maniére a
soutenir le développement des compétences. Cestaitgations d’apprentissage
appellent une réflexion plus élaborée et lorsquéxplore les études menées en
didactiques des mathématiques au cours des desra@rees, on constate que peu
d’études ont été menées au sujet de la propogigdievaluation des apprentissages
dans une approche par compétences (APC) en didactigs mathématiques au
collégial. C’est dans cette optique que nous awhssi de traiter dans cet essai de
maitrise, de la tache d’évaluation en situatiorhaotique afin de savoir comment
répondre a cette question et en faire une propasite tache d’évaluation en situation

authentique aux enseignantes et enseignants eémeatiljues au collégial.

Pour les systemes éducatifs ayant opté pour I'AP€3t nécessaire de mettre

en place une évaluation des acquis des étudiahtdsseétudiants qui prenne en



compte ces compétences. L'utilisation de situati@shentiques et complexes
conduisant & une production de I'étudiante et dtudliant, elle-méme complexe, se

révele une piste intéressante a cet égard.

L’élaboration, l'utilisation et la validation de sesituations d’évaluation
posent plusieurs difficultés qui peuvent étre surt@es par une définition précise des
parameétres communs a toutes les situations redavaine compétence, par la

définition de criteres indépendants et par une@esigoureuse des indicateurs.

Pour ce faire, nous avons réalisé une rechercligwddoppement s’inscrivant
dans un paradigme interprétatif ainsi quune méblagle de recherche
qualitative/interprétative. La tache d’évaluatiam ®tuation authentique développée
suivait rigoureusement les étapes proposées pgemtréBernard et Kozanitis (2009)
pour la conception de tache d’évaluation en sibmatiuthentique et complexe. La
tache développée ainsi que sa grille d’évaluatimnété soumises par questionnaire a
trois expertes et expert, qui ont été sélectiornpartir de trois criteres précis. Une
entrevue téléphonique enregistrée a permis de ilicuke maniére nuancée les

commentaires des expertes et experts sur la thcdaegeille.

Les données recueillies auprés des expertes ettexype permis de revoir la
contextualisation de la mise en situation probledeerefaire la figure représentative
des temps de propagation de la vitesse du sonderson impact au niveau de la
crolte terrestre, d’ajouter a la tache une feudllmexe de définition des termes
utilisés dans la mise en situation et d’ajouteruttes questions a la tache afin de
faciliter sa compréhension par des étudiantes st &adiants. Ces données ont
également permis de revoir la grille d’évaluatian rdpport en définissant plus les

criteres et les indicateurs.



Une des pistes de recherche future pourrait éteermise a lI'essai avec un
groupe classe et de recueillir les commentairestifsost négatifs, des étudiantes et

étudiants qui I'ont utilisé, afin d’y apporter dtaes améliorations.
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INTRODUCTION

A travers les divers cours du micro programme eseigmement au collégial
(MIPEC) et du diplédme en enseignement (DE), je mis tamiliarisé plus avec les
pratiques évaluatives dans le cadre d'un progranioneulé par compétences.
L’approche par compétences (APC) a remis en ques® pratiques traditionnelles
dans la discipline des mathématiques. Le nouveaicalum de I'école québécoise,
de méme que les modifications qui sont apportéas ttaprogramme de formation
des étudiantes et étudiants ont forcé a amorceréffexion en profondeur sur les
situations d’apprentissages et d’évaluations quaoté réaliser les étudiantes et
étudiants dans la discipline mathématique. Une topresa émergé: comment les
étudiantes et étudiants d@d @ycle du secondaire (formation générale des jgunes
pourront étre amenés a s’inscrire dans la conéndé ce qu’ils ont connu comme
changement au primaire et secondaire, et en pheticdans quelles mesures ces
étudiantes et ces étudiants doivent-ils étre égapaur s’assurer de l'atteinte des
compétences visées? Ainsi donc, des problématigmésurant I'évaluation des

apprentissages en mathématiques ont fait surface.

En mathématiques au collégial, les défis sont gratepuis I'introduction de
I'approche par compétences (APC). Les étudiantdesettudiants qui arrivent du
secondaire ont appris a résoudre des situatiomesuaches complexes qui prennent
la forme d’'une situation d’apprentissage et d’éaiin (SAE) ou d’'une situation
d’évaluation (SE) dans la discipline des mathémuatiqdans le Programme de
formation de I'école québécoise (PFEQ : Enseignénsmtondaire). Dans une
logique de cohérence entre le collégial et l'ursitér ce contexte présente de
nouveaux défis pour le collégial. Un pas doit &aié en mathématique, car 'objet
d’évaluation gqu’est la compétence amene a donnerpaatiques d’évaluation un
caractére authentique et conduit a proposer adigtte et I'étudiant des taches plus

complexes tirées de la vie réelle.
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L'évaluation des apprentissages dans une APC peopws réel défi en
didactique des mathématiques. Beaucoup d'intenagmtse posent aujourd’hui a
savoir: qu’ont-ils fait au 2e cycle du secondai@@mment concevoir une tache
d’évaluation en situation authentique qui évaliedpprentissages de I'étudiante ou
de I'étudiant? Quel type d’évaluation privilégiekjuelle fréquence (une évaluation
a la mi- session et une a la fin)? Faut-il suppritee devoirs? Comment établir la
pondération et le bareme de correction? Commessstar que la correction des
évaluations mene a un résultat qui reflete les aapmsages des étudiantes et des
étudiants? Quelles grilles d’évaluations doit-oivifgier? Voici donc I'esprit dans
lequel notre projet de recherche est en train dadre forme. Puisque I'évaluation
des apprentissages doit tenir compte de la notoocothpétence et mesurer le degré
de maitrise des étudiantes et des étudiants, il lie@ de répondre a ces
guestionnements et en arriver a proposer une tathae grille dévaluation en
situation authentique qui respecte les caractéust énoncées par de nombreux

auteurs du domaine de I'évaluation des apprengssag

Le premier chapitre présente la problématique daitisule autour du
programme Sciences de la nature au Collége Moeimgret, plus spécifiguement,
le cours de calcul différentiel. Pour ce faire,pgamier lieu, le programme Sciences
de la nature sera abordé depuis sa création ageolPar la suite, il sera question de
la nécessité d’'une cohérence avec le secondairdiffiaile transformation des
pratigues évaluatives. En troisieme lieu, les &tias d’évaluation des
apprentissages, les lacunes des outils d’évaludisrapprentissages dans le cours de
calcul différentiel en lien avec I'APC, les modésitd’évaluation dans le cours Calcul
différentiel et la difficile adaptation des prateguévaluatives en mathématique seront
traitées, ce qui amene a poser une question généelrecherche: Comment
concevoir une tache en situation authentique dafmil d’évaluer la compétence de
I'étudiante et de I'étudiant dans le cadre du caakul différentiel a la 1ere session

du programme Sciences de la nature au collégial?
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Le deuxieme chapitre définit le cadre de référappmuyé, en premier lieu sur
le concept de la compétence a travers une défind@®I’APC au collégial et par la
suite, le cadre général pour I'évaluation des cdermmpes en y faisant ressortir les
étapes de développement d'une compétence pourtenmiléer les obstacles de ce
dernier afin de choisir les situations d'appremtigss et d’évaluation. Toujours a
partir d’'une recension d’écrits scientifiques, fatmue évaluative dans une approche
par compétences sera abordée tout en faisant tiesles caractéristiques qui
devraient présider au développement d'une tachevalliation en situation
authentique. La modélisation et les situations l@roles seront aussi abordées puis
les tadches authentiques et complexes dans la peafigaluative, la famille de tache
complexe, la validité, la pertinence et la fiaBilid’'une tache complexe, le
développement d’'une tache authentigue en mathémeagd la grille d'évaluation

seront décrites. Pour finir, les objectifs spéciéig seront présentes.

Dans le chapitre trois, le cadre méthodologiqua décrit. On y présente une
structure encadrant la démarche en lien avec latignegénérale et I'objectif de la
recherche. On y trouve tous les éléments essent@lgype de la recherche, le
déroulement de la recherche, la validation ainsiltanalyse des résultats.

Lors du quatrieme chapitre, la présentation etdiorétation des résultats,
nous proceédons a une synthese et a une interprétéds données recueillies lors de
la collecte des données en fonction des sept+

dimensions de la tadche en situation authentiqueldgpée. Ensuite, nous
présentons la tache d’évaluation en situation atitpee et sa grille d’évaluation

formative révisée.

Lors de la derniére partie de I'essai, la conclusimus résumons le processus
de notre recherche. Ensuite, nous présentons meisedi de cette recherche et

terminons par la présentation de quelques pistesatierches futures.






PREMIER CHAPITRE
LA PROBLEMATIQUE

Ce chapitre de la problématique présente, dangemigr temps, le contexte
de la recherche qui sera divisé en cing partiésiéra du programme Sciences de la
nature (200.BO) au college Montmorency, du courdcaDifférentiel, de la
compétence visée par ce cours et de la nécesaité dbhérence entre le secondaire
et le collégial. Par la suite, le probleme serar@iopdi a I'égard des programmes
d’enseignement par objectifs et de I'évaluationsdane perspective traditionnelle
(modulaire).et de la difficile transformation desgaratiques. Un tour d’horizon des
différentes stratégies d'évaluation, des limites aeitils plus traditionnels en
évaluation et des programmes par objectifs, leBques évaluatives du cours Calcul
Différentiel puis une adaptation difficile des pgaes évaluatives en mathématique
qui seront présentés dans ce chapitre, permettoeedecerner la question générale de
cet essai.

1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE

Cette section présente d’abord le contexte quitistde autour de trois
grandes idées: le programme Sciences de la nat2@®.BO) au college

Montmorency, le cours Calcul Différentiel et lesrqmétences visées par ce cours.

1.1 Le programme Sciences de la nature au College Montrency

Des l'origine, le college a fait de l'accessibiliBuux études un élément
indissociable de sa mission, tout en maintenampiraonier plan le défi de la qualité de
la formation et de la réussite des étudiantes wdiats. Des quelques centaines
d’étudiantes et d’étudiants et d’installations temgires qui le constituaient a ses

débuts en 1969, le college s’est hissé parmi les iphportants cégeps du Québec. Le
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programme Sciences de la nature est un programétedd’s préuniversitaire séparé
en deux profils que I'étudiante ou l'étudiant clibisselon le domaine d’études

universitaires qui I'intéresseLa finalité du programme de Sciences de la nagste

«de bien préparer les éleves aux études univeesiiagn vue de carrieres dans le
domaine des sciences pures, des sciences appligiesesciences biologiques et des
sciences de la santé» (College Montmorency, 1998). e programme a été révisé
selon I'approche par compétences au cours de kasoélaire 1997-1998, et mis en

ocuvre a l'automne 1998.

Au College Montmorency, la premiére année de cofffierts est commune
aux deux profils du programme Sciences de la na@egerogramme est congu ainsi
pour permettre aux étudiantes et étudiants quitrpas encore une orientation claire
de suivre les cours pouvant se retrouver dans afil pu dans l'autre, a la premiere
année. Ainsi, le cours Calcul différentiel est wurs de premiére année, premiere
session, dans les deux profils du programme Scietheda nature. Le logigramme de

cours (annexe A) présente synchroniguement tousles du programme offerts.

1.2 Le cours Calcul Différentiel (201-NYA) du programme Sciences de la
nature au Collége Montmorency

A la session Automne 2012, selon les chiffres aliete la répartition de la
charge départementale (College Montmorency, 20329 étudiantes et étudiants
étaient inscrits a ce cours de 75 périodes (potidara-2-3), répartis dans 11
groupes incluant un groupe avec soutien pédagoglhs&git donc d’'un cours tres
important pour la discipline mathématique puisque ocours est réinvesti dans

plusieurs cours du programme.

! Notamment, pour les biotechnologies et le domdma santé: le profsciences biologique et de
la santé;pour I'informatique, I'actuariat et le génie: legfit Sciences pures et appliquées
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Ce premier cours du programme dont I'objectif miviel est Appliquer les
méthodes du calcul différentiel a I'étude de famwsi et a la résolution de
problémes3 initie I'étudiante et I'étudiant & un vaste domaites mathématiques
gu’est le calcul différentiel et apporte une cdmition importante a sa formation
scientifique de base en Iui permettant de se farigbr avec la démarche
mathématique. L’objet principal de ce cours estutlé de la dérivée, c’est-a-dire
I'étude des variations des fonctions. Il perméétutliante et I'étudiant de développer
des habiletés en résolution de problemes portantlesu concepts de limite, de
continuité et de dérivée des fonctions. De plug;ags initie I'étudiante et I'étudiant
au concept d’intégrale, préparant ainsi au c@akul intégral(201 NYB 05), dont
c’est le sujet principal. Ce cours exige que I'énte ou I'étudiant utilise ses acquis
du secondaire et applique ses nouvelles connassanssi bien en mathématique
que dans les autres cours du programme, entresaartrphysique (cours 203 NYA
05, notamment). Comme buts généraux de formatiencouirs vise a assurer une
formation de base en mathématique et, comme taisdars du programme, il
cherche en outre a développer chez ['étudiante '@udiant la rigueur du
raisonnement, la clarté et la précision dans lansconication, 'autonomie dans
'apprentissage, le sens du travail d'équipe et clpacité a utiliser I'outil

informatique.

A la suite de la révision du programme, quelquedifitations ont été
apportées au plan de formation du cours Calcukuwifftiel au cours de lI'année
scolaire 2011-2012 (college Montmorency, 2012)avos: préciser |'utilisation des
activités d’apprentissage en laboratoire du co@BRYA, en y ajoutant le libellé
suivant: «Les activités de laboratoire avec le daji de calcul symbolique

(Mathematica) doivent permettre a I'étudiante Bétaudiant:

1. de réinvestir ses connaissances acquises en théarns la
résolution de problemes difficiles a résoudre dankgiciel (dl

2 MELS, Programme Sciences de la natu?€02, compétence 00UN
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par exemple: a la lourdeur des calculs, a la longwte |a
procédure, a limpossibilité de résoudre avec legilo a la
disposition de [I'étudiant, a la précision requisans la
représentation graphique, etc.);

2. de réinvestir les connaissances et habiletés ajdians le cadre
du cours dd.ogiciels appliqués en sciencdsnné conjointement
avec ce dernier afin d’en apprécier I'utilité ddesdomaine du
calcul différentiel.» (Comité programme Sciencesa®@ature du
college Montmorency, mai 2012, p. 1)

A cette fin, les laboratoires du cours Calcul difétiel ne peuvent pas étre
une simple initiation au logiciel de calcul symigoie, puisque cette initiation a déja
eu lieu dans le cours deogiciels appliqués en sciencd3onc une intégration des
technologies permettra de soutenir les apprentssag laboratoire.

1.3 La compétence visée par ce cours

A la suite de [élaboration des devis ministérietle programmes
préuniversitaires et techniques par le Minist¢@ouvernement du Québec, 2000), le
Collége Montmorency a mis sur pieds le cofmBéiences de la nature qui a conduit &
I'élaboration du programme dans une approche panpétences (APC) en
s’appropriant les buts, en revoyant tous les élésneui le constituent et en
définissant les activités d'apprentissage visaattdinte des objectifs et standards
pour ce programme. Ainsi donc, le Ministére de liEation, du Loisir et du Sport
(MELS) élabore des énoncés de compétences, de méerles objectifs et standards
qui en découlent (Gouvernement du Québec, 2001)s Teux-ci se retrouvent dans
le devis ministériel, lequel a été adapté par mitd Sciences de la nature a travers
un plan de formationde cours. Finalement, c’est a partir du plan den&tion de

3 Les buts ministériels du programme font ressttircibles qui favorisent sa cohérence, de méme
que l'intégration et le transfert des apprentissatie tiennent compte de la contribution de la
formation générale a la finalithu programme

4 Le comité était composé d’'une représentante on Eprésentant de chacune des quatre
disciplines principales et d’'un comité de productio

5 Plan de formation : «cadre général qui déterneésaliverses phases d’une séquence
d’'apprentissage : préalables, objectifs de congnhabileté, objectifs spécifiques, activités,
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cours gque les enseignantes et enseignants dan®deamme créent leur plan de

cours.

Au College Montmorency, le cours Calcul differeh8&ppuie sur I'objectif
ministériel Appliquer les méthodes du calcul différentiel aude de fonctions et a
la résolution de probléme%»Cet objectif ministériel se décompose en plusieur
compétences appelées «objectifs d’apprentissages»afinexe B). Dans le cadre de
cet essai, les ressources mobilisées dans le deursgiciels appliqués en Science,
cours donné conjointement avec celui a I'essagraa®investies et utilisées pour la

tache a réaliser.

1.4 La nécessité d'une cohérence avec le secondaire

Le Programme de la formation de I'école québéc@$eEQ, Gouvernement
du Québec, 2006) pour |&€ 2ycle du secondaire constitue une approche retérive
de I'enseignement au secondaire. Les cohortesrgueat depuis 2010 ont vécu le
nouveau programme. Notons que la mathématique oswetrdans une multitude
d’activités de la vie courante (dans les médias,alds, I'architecture, la biologie,
I'ingénierie, I'informatique, les assurances, lamoeption d’objets divers, etc.). On ne
saurait donc pas apprécier et saisir cette omr@po&s sans acqueérir certaines
connaissances de base. Des lors le domaine de€mthues au secondaire est
scindé en trois grands champs a savoir: I'arithqoétiet I'algebre, la probabilité et
statistique, puis le champ de la géométrie (voirexe C). Le PFEQ apporte donc de
nouvelles exigences en matiére de I'apprentissagerséquemment, de I'évaluation
des mathématiques. On parle dés lors des situatiapprentissages et d’évaluations
(SAE) et des situations d’évaluations (SE) (Gooearent du Québec, 2006).
L’accent est davantage placé sur la contextuabisatdes apprentissages et des

évaluations, visant notamment a ce que I'étudiantéétudiant puisse atteindre une

travaux pratiques, matériel, méthodes, mode d'é&tiin, critéres de réussite. (Legendre, 2005, p.
1048)
6 MELS, Programme Sciences de la natu?€02, compétence 00UN
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plus grande capacité de transfert dans dautrestextms, des compétences
nouvellement acquises. La mise en ceuvre de laméfstappuie sur un ensemble de

mesures axees sur quatre traits distinctifs:

1. Il vise le développement de compétences chez Egeglengageés
dans une démarche d’apprentissage ou ils sont priesipaux
acteurs;

2. Il vise a intégrer 'ensemble des matieres dansout harmonisé,
orienté vers les grandes problématiques contempesai

3. Il vise a rendre explicite la mise en ceuvre desragjszsages

transversaux dans un cadre pluridisciplinaire;

4. |l fait appel a I'expertise professionnelle de tdas acteurs du

milieu scolaire, dans une perspective ou leursxhaividuels et
collectifs sont encouragés. (Gouvernement du QuU&iEs8, p. 5)

Autrefois connues sous le nom de capacités gérasjgies compétences
transversales peuvent étre définies comme «I’enkeenid compétences cognitives
permettant a I'étudiante et I'étudiant de relierallses connaissances pour s’adapter a
son environnement, s’y développer et y intervefficaement» lpid., p. 10). Dans
le PFEQ, il y a neuf compétences transversaleselaux domaines généraux de
formation en mathématique, dont six feront I'olgjetnotre essai. En nous inscrivant
dans la cohérence secondaire-collégial, nous allexglorer les compétences
suivantes: résoudre des problemes, exercer somgrgecritique, mettre en ceuvre sa
pensée creatrice, se donner des méthodes de tweffi@lces, actualiser son potentiel

et coopérer.

Le développement et la mise en commun des compEsteransversales visent
une meilleure métacognition chez [I'étudiante ettullant. Le processus
d’apprentissage a travers des SAE par des exerdeagtour sur sa méthode de
travail, la détermination des ressources mobilssiilans un contexte donné, rend
I'étudiante et I'étudiant conscient des ressoutges utilise et des changements qu'il
doit apporter afin de développer la compétencecdgens, cela le responsabilise et
'amene a étre plus autonome. Le PFEQ renchédédiselon laquelle les SE
«permettent de déterminer le niveau de développedeehétudiante et I'étudiant par
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rapport & une compétence et d’'apporter les changsnmé&cessaires a sa séquence
d’apprentissage»ltfid., p. 18). Le fait d’associer I'étudiante et I'étaat a son
évaluation le responsabilise au regard de sa fosmadt lui permet d’atteindre

'autonomie désirée.

1.5 Une difficile transformation des pratiques évaluatves

Dans ce contexte de réforme au collégial, avecnlesvelles exigences
imposées par I'implantation graduelle de '’APC etrobuvelles exigences en matiere
d’évaluation, les enseignantes et les enseignaiemt adapter leurs pratiques a ce
contexte et se distancier de I'évaluation portaimggpalement sur le produit qui était

des lors trés répandue dans le systeme éducagerA2000) prétend que:

L’accent est maintenant mis sur lintégration dévéluation a la
didactique, sur I'évaluation du processus de régolue problémes au
lieu de [l'évaluation du produit, sur [I'évaluationu dprogres de
'étudiante et I'étudiant. [...] L’évaluation dans amntexte peut
prendre plusieurs formes et plusieurs fonctions5{)

Avec la réforme de I'enseignement au niveau cadlégntreprise dans le
systeme éducatif québécois, I'accent est mis sdéveloppement des compétences a
travers un paradigme d’apprentissage contrairesepiaradigme d’enseignement, ce
qui amene les enseignantes et les enseignantscavoanl’évaluation comme une
partie intégrante de I'apprentissage. Ainsi, demnés travaux issus de chercheurs du
milieu collégial documentent les enjeux que poéedluation d’objets particuliers de
la compétence, par exemple la créativitée (Filte209), les attitudes (Gosselin,
2010), I'évaluation des compétences au collégiargux, 2010), I'évaluation d’'une
compétence spécifique (Laberge, 2010) ou encagrertéolio (Martin, 2012).

La commission d’évaluation de [I'enseignement cadlég (CEEC)

(Gouvernement du Québec, 2008) soutient que «lka@slgmes les plus spécifiques
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des programmes évalués en Sciences de la natwteetdu’adaptation des méthodes
pédagogiques a I'APC et I'épreuve synthése de progre.» (p. 41) Elle ajoute
«gu’en Sciences de la nature, depuis la révisionphgramme en objectifs et
standards, les méthodes pédagogiques évoluentigritament que dans les autres
programmes et inégalement vers une adaptationRQ’A (bid., p. 40) Au chapitre
de I'évaluation des apprentissages, la CEEC acpéiiement considéré les quatre
sujets suivants: «l’évaluation de chacune des ctenpés des programmes;
I'attestation de la maitrise de ces compétencésstgl’elles sont déterminées par le
devis ministériel (ou la description du programmeyr les AEC); I'équivalence des
évaluations lorsqu’'un méme cours est donné par @lus enseignant; la conformité
des modes et instruments d’évaluation a la PIEWId.( p. 28) La CEEC a porté une
grande attention aux changements que devait intetélaboration des programmes
par compétences dans I'évaluation des apprentissg®utient

gu’il ne s’agit plus de vérifier, souvent de fagamtinue, I'acquisition
de connaissances par une série d’épreuves dontrdssltats
s’additionnent, mais de mesurer, par une épreunririale de type
synthése, le degré de maitrise de la compétenceh@egement de

v sz

paradigme n’a pas encore entrainé, de facon gé&egaltous les
changements que nécessite ['évaluation de la ms&itril'une
compétence. (Gouvernement du Québec, 2008, p. 30)

Alors que les plus récents rapports de rechercBfBer et Tremblay avec la
collaboration de Howe, 2012; Leroux, 2010) font é& pratiques évaluatives qui se
transforment sur le terrain pour évaluer les apmsages dans une APC, les études
restent muettes sur comment le faire en mathéneatigu collégial. A travers les
documents parcourus a la formation des jeunes aandaire, I'évaluation des
apprentissages met l'accent sur la proposition itieateons d’apprentissage ou
d’évaluation (SAE) en mathématique qui sont auigees et complexes
(Gouvernement du Québec, 2003, p. 231). De plumtiéé de la compétence du
cours donne des indications claires sur le cara@athentique de I'évaluation dans
ce cours. La résolution de situations problemes aast coeur des activités

mathématiques comme celles de la vie quotidientie. st observée sous deux
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angles. D’une part, elle est considérée comme ogegsus, d'ou la compétence
résoudre une situation probleme@’autre part, en tant que modalité pédagogiglie, e
soutient la plupart des démarches d’apprentissada discipline (Gouvernement du
Québec, 2003).

2. PROBLEME DE RECHERCHE

Cette section de 'essai traite de I'importance skeatégies d’évaluation des
apprentissages pour évaluer l'atteinte des compésewisées par le programme. |l
s’agira aussi de présenter les lacunes de ['évaluatians une perspective
traditionnelle (Scallon, 2004) et les modalitésvdléations actuellement utilisées au
College Montmorency dans la discipline des mathi&mes afin d’évaluer les
apprentissages dans le cours Calcul differentieur Hinir, il sera question de la
difficile adaptation des pratiques évaluatives dangdiscipline des mathématiques au
collégial.

2.1 Les stratégies d’évaluation des apprentissages: @spect important pour
I'évaluation des compétences

Rappelons que la réforme au collégial avec I'imgddon de 'APC a amené
des changements dans la pratique des enseigndnies enseignants au collégial
(Leroux, 2010; Bélanger et Tremblay (avec la cafation de Howe), 2012). Dans
ce contexte encadré par les exigences de la CEBQvEBement du Québec, 2009),
les colléges doivent se doter et voir a I'applmatd’'une politique institutionnelle de

I’évaluation des apprentissages (PIEA) pour s’assie la qualité de I'évaluation.

Force est de remarquer dans le rapport de la CERC «ps problemes
constatés en évaluation des apprentissages déemogtre les colleges n’appliquent
pas toujours leur PIEA de maniére a étre en medateester I'atteinte de chaque

objectif du programme évalué, selon les standaréteriohinés, ou a assurer
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I'équivalence des évaluations.»lbifl., p.32) Ainsi donc, [I'évaluation des
apprentissages est I'un des aspects de la gesgmprdgrammes qui nécessitent, de
la part des colleges, une intervention priorita@fm de généraliser 'adaptation des
pratiques d’évaluation des apprentissages a I'AdCyeiller a I'équivalence des
évaluations, de prendre soin que chaque étudianthaque étudiant soit évalué de
facon individuelle et de s’assurer que les respuliges des différents acteurs dans

I'application de la PIEA soient assumédbid., p. 33)

Les constats de la CEEC sont pertinents et confitiheefait que les pratiques
ou les outils traditionnels d’évaluation des apfissages entre autre I'évaluation en
module en mathématique mesure essentiellementr@onsation des notes de cours
par I'étudiante et I'étudiant, sans vérifier la tmae et I'atteinte de la compétence du
cours. L'objet d’évaluation gu’est la compétenceéam a donner aux pratiques
d’évaluation un caractére authentique et condpitoposer a I'étudiante et I'étudiant

des taches plus complexes tirées de la vie r@shesi, Louis (2004) soutient que:

[L]'Evaluation des apprentissages dans un progranaxe sur les

compétences va donc s’intéresser a 'accomplissedieme variété de

taches qui permettent d'inférer la compétence. dtfimmentation

nécessaire a I'évaluation des compétences ponerdes taches qui se
rapprochent le plus possible de la situation réglie risquent de
rencontrer les étudiantes et étudiants dans lextrascolaire. (p. 25)

En effet, pour plusieurs enseignantes et enseignafiaccent sur
I'apprentissage améne une rupture avec les pratidiéealuation utilisées jusque-la.
La planification de I'évaluation n’était pas auétioitement liée a la planification de
'enseignement et de l'apprentissage. Avec le nauvparadigme, les stratégies
d’évaluation doivent désormais s’orienter versdeherche de situations d’évaluation
en situation authentique et donc contextualisés. dreseignantes et les enseignants
sont invités a se défaire des tests objectifs ohaix de réponses et des examens a

court développement, et a passer de plus en pkigtades de cas, aux mises en
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situation, aux projets, etc. Par ailleurs, I'évéilua formative doit également occuper
une place importante dans la planification pédagomidu personnel enseignant
(Tardif, 2006; Scallon, 2004).

2.2  Les lacunes de I'évaluation dans une perspectiveatitionnelle

Les programmes d’enseignement par objectifs antéiesenenseignantes et
enseignants a utiliser I'évaluation dans une petspgetraditionnelle pour évaluer les
apprentissages des étudiantes et étudiants. Césattmas exigeaient une grande
capacité de mémorisation a court terme et ne faa@mt pas lintégration des
apprentissages et le développement des habilemplexes (voir figure 1). Leroux
(2003) soutient que «les pratiques d’évaluatiorsdas programmes d’enseignement
par objectifs départagent et mesurent de faconéesdes connaissances par
I'utilisation d’'instruments d’évaluation tels quesltests et les questions d’examen»
(p. 11). Elle résume I'évaluation dans un progranaxesur les objectifs par la figure

suivante:

L'objectif dériv
d'un savoir
théorique issu |e=r
du contenu
d'une discipline

Evaluation axée
sur les objectifs
de
comportement:
prédéfinis

Les pratiques
d'évaluation
départagentles
connaissances
déclaratives,
procédurales et
conditionnelles

==

Questions
d'examen qui
mesurent de
fagon isolée
les
connaissances

La notation est la
somme d'un
ensemble de
résultats

Figure 1: L'évaluation dans un programme axéesipobjectifs Leroux, J.L. et

Bigras, N. (2003). L’évaluation des compétencese rgalité accessible
dans nos colleges. Saint-Hyacinthe : Cégep de-Simtinthe et
Regroupement des colleges PERFORMA.

Pour Tardif (2006), les évaluations sommatives atificatives dans les
programmes d’enseignement par objectifs, peu imepetchamp disciplinaire, se

réveélent de méme nature: elles sont planifiées tapgrspective de déterminer les
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apprentissages a un moment donné. Le test ou lexaporte souvent sur des
apprentissages factuels sans pour autant en vdgfizansfert dans des situations
concretes. Les situations d’évaluation sont donmodi&xtualisées (Bissonnette et
Richard, 2001). Roegiers (2004) soutient que «li@tsoon traditionnelle pose un
gros probleme de pertinence, dans la mesure onélfiige la question du sens et de
la complexité. Ce n’est pas parce qu’un éleve pépbndre a la somme des items
dans une évaluation traditionnelle qu’il est corepét (p. 160). Tardif (2006)
prétend que «dans un tel contexte, la continuitéaggrentissages et forcément, celle
de I'évaluation des apprentissages ne détiennenliapariorité et, a la limite, elles ne
font pas partie des intentions éducatives de cksuxide formation.» (p. 97)

Les programmes d’enseignement par objectifs e@leduations qui y sont
associées sont donc la base de plusieurs problémpsrtants a savoir. les
enseignantes et les enseignants ne sont pas tersitsi€r leurs pratiques évaluatives
par rapport a des pratiques dévaluation dans untezte de compétences;
apprentissages morcelés en module ou chaque édivine une entité distincte et
difficilement transférable, puisqu’évaluée de maemiedécontextualisée et peu

complexe.

2.3 Les modalités d’évaluation dans le cours Calcul Di¢rentiel au College
Montmorency

Inspirées des pratiques héritées de I'évaluatiaditionnelle, les modalités
d’évaluation dans le cours Calcul différentiel aall€ge Montmorency nécessitent
des adaptations afin que celles-ci soient cohéentec celles proposées a la
formation générale des jeunes et I'évaluation ggwemtissages dans une APC et
gu’elles permettent de statuer de I'acquisitionlaleompétence. Dans une logique
d’évaluation des compétences, Tardif (2006) affirgque «l'’axe des compétences
exige, entre autres, que [|'évaluation des appagss rende compte d'un
développement étalé dans le temps et d'un paramnsnu de formation. Souvent,

les modalités auxquelles recourent les formatelwescanstituent qu’une suite
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d’évaluations singulieres gu'ils relient d’'une facsubséquente I'une de l'autre.»
(p. 2)

Notons que ce cours s’inscrit dans la continuit@donaine de I'arithmétique
et de I'algébre au secondaire. On peut alors @iolution du contenu de formation
en mathématique au secondaire a I'annexe D dessat. u College Montmorency,
le cours Calcul Différentiel offert dans le cadre grogramme Sciences de la nature
est scindé en quatre moduleka stratégie d’évaluation des apprentissagesodusc
repose sur quatre examens modulaires (des tesstifbjou a choix de réponses et
des examens a court développement) dont la poim€raarie peu ou pas d'une
enseignante ou d'un enseignant a l'autre. Voicialmeau comparatif des évaluations

de cing enseignantes et enseignants donnant le c@Ems

7 Vaoir fiche descriptive du cours Calcul différemitet quelques contenus modulaires du
cours(annexe E)
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Tableau comparatif des modalités d'évaluation de enseignantes et enseignants
différents dans le cadre du cours Calcul difféednti

Enseignante/Enseignant 1 2 3 4 5
Devoirs 11 de 1% 8 de 1% 4 de 2.25%| 12 de 1% 8 de 1%
chaque chaque chaque chaque chaque
Examen 4 (22%, 4 de 21% 4 de 22% 4(20%, 4(22%, 23%,
22%, 20%, chaque chaque 22%, 22%, 23%)
24%) 22%,22%)
Mini-test - 4 de 3% - - -
chaque dont
seuls les 2
meilleurs
comptent
Laboratoire 1de 1% 2de1% | 2de1.5% 2de 1% 2de 1%
chaque chaque chaque chaque

Source: Département de mathématique du collége rivtmeincy (Automne 2012)

La variation observée au niveau des pondératiossedamens et travaux
d’'une enseignante et d'un enseignant a l'autredestviron 2 %. Ces informations
démontrent que la pondération entre les évaluatshgquivalente. Par rapport a la
taxonomie de Bloom, le verbe «appliquer» contemsdabjectif ministériel de ce
cours suppose qu'il faut utiliser les connaissaraetrieures acquises (dont les
regles de procédure) dans de nouvelles situatiang penter de résoudre, de
meilleure facon ou de facon univoque, des problén@&s morcellement des
évaluations et leur pondération laisse croire ggeétudiantes et les étudiants dans ce
cours font de la mémorisation lors des examende @lus ces examens ne permettent
pas de relier les contenus vérifiés a la maitris¢abjectif ministériel. A la fin de la
session, il N’y a aucun indicateur qui permet défieé I'atteinte de la compétence du

cours.
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Il importe aussi de noter que bon nombres desiaites et des
étudiants, une fois a la session suivante, et gggent dans le cours Calcul intégral,
oublient tout ce qui est vu & la session précédehteet effet, la Commission
d’évaluation de I'enseignement collégial (CEEC) s®mue I'adoption de I'APC
exige une réflexion sur la fagon d’évaluer la nisétides compétences du cours. Elle

soutient que:

Quant a I'évaluation des apprentissages, les medesstruments
d’évaluation utilisés dans les programmes Scierdesla nature
évalués, dans vingt-quatre cas sur trente et unpammettent pas
toujours de bien attester I'atteinte des compétericé. Il en va a peu
prés de méme pour ce qui concerne I'équivalenceédalsiations qui
présentait des faiblesses dans treize cas en $sielecla nature sur
'ensemble des vingt-huit cas relevés. Le manqueaidormité des
plans de cours et des instruments d’évaluation ajggentissages,
particulierement a la politique institutionnelle édaluation des
apprentissages, est plus fréquent en Sciencesrdguee, puisque I'on
y trouve 63% des cas de manque de conformité. (&aewment du
Québec, 2008, p .41)

En mathématique, les enseignantes ou enseignantspris I'’habitude
d’attribuer systématiquement des notes aux trawhs<étudiantes ou des étudiants
sous prétexte que, s'ils ne le font pas, les étteéaou les étudiants ne prennent pas
au sérieux le travail gu’ils accomplissent. C'esiné des raisons pour laquelle
Bélanger et Tremblay (2013) dans leurs étudesmiéte que:

Les enseignantes et les enseignants ne voient’pasrd/énient au
fait de multiplier les évaluations comptant pouu g2 points. Somme
toute, il semble que des tensions subsistent efdrevision
traditionnelle retenant une logique de cumul den{zopour constituer
la note finale et celle propre a 'APC qui veut gu’apprécie la
compétence a des moments significatifs en référeénakes taches
intégratrices.» (p. 77)
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C’est une bonne stratégie pour forcer les étudsaatedtudiants a travaliller,
mais qu’en est-il de la motivation a apprendre d@tudliante ou de I'étudiant?
Comment diversifier les modalités d’évaluation dien utilise dans le but de
poursuivre sur ce qui est fait au secondaire? Bincent amener I'étudiante ou

I'étudiant a apprendre et a s’améliorer?
2.4  Une adaptation difficile des pratiques évaluativeen mathématiques

En didactigue des mathématiques, I'adaptation datsgpes évaluatives nous
parait difficile. La difficulté se retrouve au nae de la contextualisation du langage
mathématique. Les enseignantes et les enseigriantssouvent aucune formation en
didactique de leur discipline. Par conséquentnitsit pas dans leur répertoire de
connaissances des exemples de situation, de prebldans lesquelles les savoirs a
enseigner se mobilisent. Il est parfois plus ares'g retrouver et de mettre au point
des activités d'apprentissage qui permettent deeldpper pleinement les
compétences ciblées, tout en étant signifiantesoéivantes pour les étudiantes et les
étudiants. Poubuval et Pagé (2013%les compétences, telles qu’elles sont formulées
dans le devis de cours, appellent spontanémeniuswlpectement certaines activités
ou situations d’apprentissage concretes a propasgr étudiantes et étudiants.»
(p. 14) A titre illustratif, voyons deux cas deusitions dans le cadre de programmes

techniques a partir du tableau suivant:

Tableau 2
Deux compétences qui appellent spontanément degé&ctoncretes et facilement
contextualisables

Cas 1: Technologie forestiere dont|l@as 2: Techniques de travail social dont
compétence de cours esartographier| la compétence a développer edfectuer

un territoire forestie? des interventions sociales avec des

8 MELS, Programme de Technologie forestiére, 1@8&pétence 00KU.
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personnes en situation de cfise

Les deux énoncés évoquent des situations de traeailcontextes concrets (étude de

cas) ou les savoirs seront mobilisés

Source: adapté de Duval et Pagé. (2013, p. 14)

Lorsqu’on explore les études menées en didactigeesmathématiques au
cours des derniéres années, on constate qu’en matibée au collégial il n’y a pas
de données empiriques qui ont été diffusées aut slge taches en situation
authentique et complexe. Cependant, des enseignainties enseignants du collégial
ont développé des problemes et des exercices dréematiques dans une perspective
formative afin de soutenir I'apprentissage des i@ntds et des étudiants Par contre,
en Europe puis particulierement en Belgique, or gae des travaux ont été faits
dans ce sens. Ces travaux sont menés principalesmeniveau du primaire et du
secondaire (Crahay et Detheux, 2005; Fagnant ebDBm2005; Dupont et Fagnant,
2013; Verschaffel, De Corte et Grégoire, 2008). @ateurs démontrent que les
taches en situation authentigue et complexe enctiige des mathématiques
nécessitent un ajustement. Mais on ne témoigned@ala au Québec, car aucune

étude n’a été faite.

En I'absence de données empiriques qui viennera decherche, comment
concevoir des taches en situation authentique eiplexe des apprentissages et
d’évaluations pour soutenir le développement decdapétenceappliquer les
méthodes du calcul différentiel a I'étude de famwsi et a la résolution de
probléme&®? Selon Duval et Pagé (2013), dans les disciplinesime les
mathématiques ou I'énoncé de la compétence eshdlsi général, I'enseignante ou

I'enseignant doit, par essais et erreurs, se questr sur les écueils rencontrés et

9 MELS, Programme de Techniques de travail so2@00, compétence 018W.
10 MELS, Programme Sciences de la natu2€02, compétence 00UN
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créer de nouvelles situations d’apprentissage maglaptées afin que la compétence
de départ se transforme le plus efficacement plessib compétence effective chez
I'étudiante et I'étudiant. Cette recherche permetliux enseignantes et aux

enseignants d’éviter de procéder par essais etrsrre

3. LA QUESTION GENERALE DE L’ESSAI

Dans le but de nous assurer d’'une cohérence edtrévhluations proposées
aux étudiantes et étudiants ducgcle du secondaire et |1§session au collégial et
de proposer des situations problématiques qui geentea I'étudiante et a I'étudiant
de mobiliser ses ressources dans le cadre du ddatsul Différentiel, nous
formulons la question générale de cet essai conuiteGomment concevoir une
tache d'évaluation en situation authentique dans lebut de soutenir le
développement de la compétence de I'étudiante et Hétudiant dans le cadre du
cours Calcul Différentiel a la ¥ session du programme Sciences de la nature au

collégial?






DEUXIEME CHAPITRE
LE CADRE DE REFERENCE

Ce chapitre présente les résultats d’'une recerbBémrits réalisée dans le but de
préciser le cadre de référence. De plus, comme tens)s a comprendre et a proposer
dans le cadre de cet essai une tache d’évaluatigitiation authentique dans le but de
soutenir le développement de la compétence dedlate et de I'étudiant du cours
Calcul Différentiel, donc ce chapitre se divise qumatre parties. La premiere partie
présente le concept de la compétence a traverssds/eléfinitions. La deuxieme partie
présente I'évaluation des compétences dans une B®€oisieme partie de ce chapitre
aborde le développement des modalités d’évaluatiosituation authentique qui s’inscrit
dans une APC dans le cours Calcul différentiel.irEnpour terminer, les objectifs

spécifiques de I'essai seront présentés.

1. LE CONCEPT DE COMPETENCE

Le concept de compétence est au cceur des nouveagrammmes d’étude. Sa
définition a évolué dans les écrits en éducatioandles écrits parcourus sur de
nombreuses définitions du concept de compétentaytilavoir conscience que la notion
de compétence émerge a des époques différentesesetéfinitions se raffinent et

convergent vers une méme idée.

Le ministére de I'Education, du Loisir et du Sp@MELS) a émis plusieurs
définitions du concept de compétence. Dans le devisistériel des programmes
techniques (Gouvernement du Québec, 2002, p. Ax)pinpétence est définie comme
«un pouvoir d’agir, de réussir et de progresserpguimet de réaliser adéquatement des
taches ou des activités de travail et qui se fauteun ensemble organisé de savoirs
(connaissances, habiletés dans divers domainegptiems, attitudes, etc.).» Il ressort de
la définition du Ministere qu'une compétence estdeasur les différents savoirs actives

pour répondre adéquatement a diverses taches donnée
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Le Boterf (2008) définit la compétence comme «laigation ou 'activation de
plusieurs savoirs, dans une situation ou une fandd situations et un contexte donné»
(p. 20). Tout comme le MELS, il fait remarquer gueucompétence s’observe dans

I'action, mais il ajoute la notion de famille déusitions.

Pour Scallon (2004), la compétence se définit condétaat: «la capacité, pour
'éleve, de mobiliser ses propres ressources ouade appel spontanément a des
ressources qui lui sont extérieures dans le butcdaplir des taches complexes d'une
méme famille» (p. 25). Il ajoute qu’'une compéteneese réduit pas a des connaissances

ou des savoir-faire.

Tardif (2006) définit la compétence comme «un Sa@gir complexe prenant
appui sur la mobilisation et la combinaison effesd’une variété de ressources internes
et externes a l'intérieur d’'une famille de situate (p. 26). Les ressources dont il est
guestion ici sont des ressources internes tellesiga savoir-faire et des savoir-étre, ainsi
gu’externes telles que des outils, des procéddeta documentation, etc. On voit donc
'idée d’'une ressource interne et externe que Tadnuancée en tenant compte du
savoir-faire et du savoir-agir. Donc, pour TardfQ6), un savoir-faire se caractérise par
son caractere algorithme, qui fait référence a séepence d’actions pouvant devenir
automatisées a raison d’'un usage répétitif. Tagdesle savoir-agir se distingue par la
combinaison d’'une multitude de ressources mob#isie parallele dans des situations
uniques et complexes de maniére a éliminer la pitigsid’étre automatisées et exercees
hors contexte. On retrouve dans le tableau 3 l&$ caractéristiques d’une compétence

comme un savoir agir complexe selon Tardif.

Quant a Leroux (2010), la compétence se définitmemun savoir agir complexe
mobilisant et combinant un ensemble de ressountemes et externes pertinentes pour
traiter avec succes des taches complexes d’'une rfaémike» (p. 73). Il ne s’agit pas
donc d’'un ensemble de ressources inertes ou iseleeses des autres, mais plutdt d'une

activation et d’'une mise en relation de celles-ci.



Tableau 3
Les caractéristiques d'une compétence congue camrsavoir agir complexe

Caractéristiques Perspectives

Un caractere intégrateur Chaque compétence failappne multitude de
ressources de nature variées.

Un caractere combinatoire Chaque compétence premguia sur des
orchestrations différenciées de ressources.

Un caractere développemental Chaque compétencévstogpe tout au long de la
vie.

Un caractere contextuel Chaque compétence est emseeuvre dans des
contextes qui orientent I'action

Un caractere évolutif Chaque compétence est coafined’intégrer de
nouvelles ressources et de nouvelles situations san
que sa nature soit compromise.

Source: Tardif (2006, p. 26)

En définitive, la compétence est un tout et I'éasin des apprentissages se fait
alors en référence a des standards de performaatteiridre, dans le but de mesurer la
maitrise de la compétence par I'étudiante ou l'éoid Des idées convergentes émergent
entre les différentes définitions. Plusieurs awgedont Le Boterf (2008), Leroux (2010),
Scallon (2004), et Tardif (2006) s’entendent poine due la compétence se manifeste et
s’observe dans l'action, qu’elle nécessite la medtion et la combinaison des ressources

diverses dans des familles de situations.

Dans le cadre de cet essai, nous retenons la titginiu concept de compétence
formulée par Leroux (2010): «un savoir agir complexobilisant et combinant un
ensemble de ressources internes et externes peesn@our traiter avec succes des taches
complexes d’'une méme famille.» (p. 73) Nous reteronc qu’'une compétence reléve
de l'action et qu’elle nécessite la mobilisatiorar p’étudiante et I'étudiant, d’'un

ensemble de ressources intégrees.

2. L’EVALUATION DES COMPETENCES

Dans le dictionnaire actuel de I'éducation, Legen(®005), définit I'évaluation

des apprentissages comme: «l'évaluation des comgexde des connaissances, des
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habiletés ou des attitudes d’un éleve, ayant pbjet ale déterminer dans quelle mesure
des objectifs éducatifs ont été atteints» (p. 639).

Quant a Leroux (2010), elle définit I'évaluationsdapprentissages comme «un
processus qui repose sur une démarche de colledtetmitement d’'informations dans le
but d’apprécier les niveaux d’apprentissage atfgémtl’éléve pour porter un jugement et
prendre une décision» (p. 83). Elle ajoute l'idae quiestionnement (le pourquoi?, le
guand? et le quoi?) qui facilite la compréhensioa Evaluation traitant le
développement des compétences de I'étudiante Eétdeiant, ce qui rejoint l'idée de
I'évaluation des compétences qui rend témoignagdedué d’atteinte de la compétence

par I'étudiante et I'étudiant.

2.1 L’évaluation des compétences: quelques principes

Plusieurs auteurs comme Tardif (2006), Scallon 4200e Boterf (2008), Leroux
(2010) s’entendent sur le fait que I'évaluation, m@me titre que I'apprentissage, doit

prendre en considération la nature complexe eegtulisée de la compétence.

Ainsi donc, 'APC améne les enseignantes et enaaigrdu collégial a revoir les
moyens d’enseignement et d’évaluation des appsawges pour favoriser, chez les
étudiantes et les étudiants, un apprentissagecdongieur, un apprentissage utile dans la
vie réelle et ainsi contribuer & motiver les étatka et étudiants et diminuer les abandons
scolaires. Dans la discipline des mathématiques callégial, I'évaluation des

apprentissages dans une APC pose un réel défiggmanseignantes et enseignants.

On comprend que I'évaluation des compétences anl@mseignante et
'enseignant a juger de la mobilisation des corsaises déclaratives, procédurales et
conditionnelles intégrées en vue de réaliser urm@ymtion ou une construction de
savoirs. Mieux, I'évaluation des compétences dapEuyer sur une démarche évaluative
complexe de collecte, d’'interprétation et de jugehde données dans le but de rendre
compte du degré de maitrise d’'une compétence @ardiante et par I'étudiant (Tardif,
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2006). En relation avec cette démarche évalualiaegdif (2006, p. 105) établit les neuf
principes qui encadrent I'évaluation des compéterdimnt trois de ces principes nous
interpellent dans le cas de cet essai. Nous avawisices trois dans le cadre de cet essai,
car il s’agit pour nous de montrer comment conaewoe tache d’évaluation en situation
authentiqgue pour soutenir le développement de lapétence de I'étudiante et de
I'étudiant qui s’inscrivent dans une cohérence awvecqui est fait au ®2cycle du
secondaire (formation générale des jeunes) et amsggnant compte des compétences

transversales que les étudiantes et les étudianhtaies. Ces trois principes sont :

1. Circonscrire les situations de déploiement des é&emtes
2. Rendre compte de I'autonomisation dans le déplamihes compétences

3. Recourir a des criteres multiples dans chaque étiahu

En définitive, I'évaluation des compétences avexrivée de I'APC dans le
systeme éducatif québécois améne a donner auxqyeatiévaluatives un caractere
authentique et conduit a proposer aux étudiantésueiiants des taches plus complexes
tirées de la vie réelle ou de I'exercice d’'une pssion. Selon plusieurs auteurs (Scallon,
2004; Tardif, 2006; Louis, 2004), I'évaluation dgsprentissages dans une APC s’appuie
davantage sur une évaluation basée sur les perioena performance—based
assessmehtet se distancie des évaluations traditionnelRstrenoud (1998) décrit
I'évaluation traditionnelle comme étant I'épreuvapjer crayon administré a toute la
classe par I'enseignante ou I'enseignant aprés angieigné une partie du programme.
Cette épreuve recoit une note, qui est additiornéd&autres notes a la fin de la session
pour obtenir un bilan de la session ou un bulldioegiers (2004) prétend que :

L’évaluation traditionnelle pose un gros probleme mkrtinence, dans la
mesure ou elle néglige la question du sens et dertgplexité. Ce n'est pas
parce qu’une étudiante ou un étudiant peut répoadee somme des items
dans une évaluation traditionnelle qu'il est corepét(p. 160)

Le but ultime de I'évaluation est de démontrerderninement du développement
de la compétence et un des moyens est d'utilisgaluation formative en impliquant les

étudiantes et les étudiants de facon a ce quélsadlient eux-mémes et développent ainsi
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le sens des responsabilités par rapport a leure@jigsages. C'est pour cette raison que
nous retenons dans le cadre de cet essai queuaiaal est un processus qui consiste a
porter un jugement sur les apprentissages desaétedi et des étudiants, a partir des
données recueillies, analysées et interprétées,vien de prendre une deécision
pédagogique. Il est donc nécessaire que ce jugesmhtbalisé afin d’assurer la

crédibilité des modalités d’évaluation (Tardif, B)0

2.2 Un nouveau paradigme en évaluation.

L’APC a introduit un lot de changements dans lestigues d’évaluation des
apprentissages. Des chercheurs se sont penchiés guatiques évaluatives qui devaient
avoir cours dans ce nouveau paradigme. Parmi ews motons ici les travaux de Scallon
(2004) qui aborde ce changement amorcé dans légyma évaluatives par le biais du
mot clé «assessment». Pour qui, I'idée de perfocmanglobe cette notion qui nécessite
une méthodologie de I'évaluation caractérisée pmBs situations authentiqgues ou
réalistes; des situations de performance; l'inti&ré€ entre I'examinateur et I'examinég;
limportance accordée au jugement; les processukesetproduits comme objets de
'évaluation; les exigences, les attentes, lesdstads; I'intégration de I'évaluation a
'apprentissage et la participation de I'étudiagtele I'étudiant & son autoévaluation. «Le
concept «assessment» est sans aucun doute la ot#iolu renouveau en évaluation.»
(Scallon, 2004, p. 26) Ces lignes directrices mégilapas connues au départ par les
enseignantes et enseignants au collégial. Celagandré la recherche de nouvelles
facons d’évaluer des apprentissages a savoirsmédisodes alternatives ou alternative
assessment (Scallon, 2004; Tardif, 2006).

On y note deux procédés d’'appréciatiom des procédés est I'appréciation de la
performance ou I'évaluation de performance. Ce guécfait appel a des situations
problemes ou a des taches complexes qui requiégenbnstruction d’'une réponse
elaborée, construite et complexe. C’est pour cela &callon (2004) affirme que
«l'expression performance assessment a été cré@enpettre en évidence cet aspect

particulier.» (p. 16)
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Le deuxieme procédé, nommé appréciation authentigu&valuation en situation
authentigue du mot anglais «authentic assessmeatmene a concevoir des taches
d’évaluation se rapprochant de la vie courante @a roblemes signifiants rencontrés
dans la vie active ou l'exercice d’'une professiBour Tardif (2006), I'évaluation en
situation authentique est «un choix judicieux ddsaluation des compétences»
(p. 103), car elle prend en compte la nature méenkd@ompétence, I'actualisation des
savoirs-agir complexes dans des situations vagées plus de permettre de «cerner la
transférabilité des apprentissages dans une neusisilation authentiqueib{d., p. 103).
Cela engendre alors, une communication et unesictien entre I'étudiante ou I'étudiant
et I'enseignante ou l'enseignantLa personne qui évalue est en mesure d’assister a
toutes les manifestations d’une performance, v@isen évolution méme, et ce, a titre de

témoin privilégié.» (Scallon, 2004, p. 17)

Ces nouveaux procédés s’'intéressent au caractéridimansionnel de
'apprentissage qui apparait clairement dans Igactés qu'on s’efforce de développer
chez les étudiantes et étudiants du college. PaalloB (2004), «le caractére
multidimensionnel dépend de I'objet visé par la déthe d’appréciation.» (p. 18) On
comprend donc I'importance de tenir compte de ymssion des apprentissages et de
pouvoir porter un jugement global cohérent basé dag criteres explicites. Ce qui
conduit au recours d’'une grille d’évaluation periaet & I'enseignante et a I'enseignant
d’exercer son jugement lors de la réalisation ded& complexes et authentiques.

La notion d’assessment integre également l'idégaiger un jugement sur le
processus et le produit. (Scallon, 2004; Tardif)80 Pour Scallon (2004), «rien ne
prouve qu’une mauvaise réponse est un signe dageer ou d’'incompétence. Rien ne
prouve non plus qu'une bonne réponse est le fruih davoir et d’'un savoir-faire
accomplis» (p. 21), d’ou I'importance que le praesse référe au cheminement suivi ou
a la démarche empruntée, tandis que, le prodwtaat la performance observée ou au

résultat d’'une démarche.
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Pour Tardif (2006), «il est nécessaire qu’'un emsaig) accorde une trés grande
importance aux preuves qu’il recueille afin de portin jugement évaluatif juste et
équitable.» (p. 113) Ainsi, combiner le jugementt@osur le résultat au suivi de la
progression de la démarche permet une évaluatisnjpste du processus et du produit

permettant de certifier du degré d’atteinte despétences.

2.3 Latypologie traditionnelle de I'évaluation des appentissages

Dans le dictionnaire de I'éducation, Legendre (J0d&init I'évaluation comme
un «processus systématique de recherche d'infavmsatu sujet de I'apprentissage de
I'éleve et de formation de jugement sur les progfésctués.» (p. 630) Il ressort de cela
gue I'évaluation n’est pas seulement une assoniates notes, mais aussi le jugement
porté par I'enseignante ou l'enseignant au regardprbgres fait par I'étudiante ou
'étudiante. Plus spécifiquement, pour toutes fayniiévaluation, la réponse a des
guestions posées, qui portent sur des aspects dodblgoques, préoccupe les
enseignantes et enseignants lorsqu’ils évaluengpgsentissages dans le cadre d'un
cours. Nous aborderons dans cette section legathtf types d’évaluation en lien avec
'APC.

2.4  L’évaluation diagnostique

Selon Legendre (2005), I'évaluation diagnostiqu&t 4@ mode d’évaluation qui a
pour but d'apprécier les caractéristigues individise d'un sujet [...] et de
'environnement pédagogique, lesquelles devraiemtrades influences positives ou
négatives sur son cheminement d’apprentissage 84(). L’évaluation diagnostique a
donc pour objectif principal de permettre aux egisantes et enseignants d’observer les
compétences et d’apprécier les réussites, ainsi lgsedifficultés éventuelles des
apprenants, considérés individuellement, & un mometis de leur apprentissage. Elle
leur fournit ainsi des reperes pédagogiques pogaroser la suite des apprentissages.
L’évaluation diagnostique peut se faire a deux nmmusleavant que ne commence une

séquence d’enseignement et pendant le déroulenerdetie séquence. Les critéres
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explicites qui ressortent de cette évaluation cetepkt et enrichissent les différentes
sources d’information dont disposent les enseigrgat enseignants pour déterminer les
ressources acquises, les erreurs et difficultésitéebes des étudiantes et étudiants
relativement au contenu abordé. L’analyse des tasubbtenus par ces derniers est une
aide a la mise en ceuvre des actions pédagogigasslos adaptées a leurs besoins

particuliers.

Envisagée en début d'apprentissage, I'évaluatiagndistique intervient lorsque
I'enseignante ou I'enseignant se pose la questgavair si un «sujet» posséde ou non les

capacités nécessaires pour entreprendre une formr@tipour suivre un apprentissage.

2.4.1 L’évaluation formative

Afin de saisir le niveau de développement d’'une péi@nce par les étudiantes et
les étudiants, une évaluation formative peut réva&deprogression. Sa fonction principale
est de contribuer & une bonne régulation de I'aétiyenseignement et d’apprentissage
en prélevant des informations utiles a la régutatitu processus d’enseignement-

apprentissage, tel que décrit par Scallon (2001):

L’évaluation formative est un processus d’évaluationtinu ayant pour
objectif d’assurer la progression des individusagy&s dans une démarche
d’apprentissage ou de formation, selon deux vossiples: soit par des
modifications de la situation ou du contexte pédggpee, soit en offrant a
chaque individu I'aide dont il a besoin pour prager, et ce, dans chacun
des cas, pour apporter, s’il y a lieu, des amdimma ou des correctifs
appropriés. (p. 21)

L’évaluation formative vise I'autonomie par I'auégulation et permet de porter
un regard sur la progression de I'étudiante ou 'dtudiant. Elle permet aussi de
renseigner I'enseignante ou I'enseignant sur Igng®de I'étudiante ou de I'étudiant par

rapport a une situation d’apprentissage ou uneestach
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Pour Butler, et Winne (1995) dans Louis (2004) leVé qui réussit bien une
tache est celui qui posséde la capacité de metirecevre des processus efficaces

d’autorégulation.» (p. 108) Pour Louibid.),

L’autorégulation est une forme d’engagement deeVéldans la tache a
accomplir, engagement au cours duquel I'éléve exene suite d’activités
importantes: la détermination d’'un but; la plarafion d’activités a

entreprendre; le contrble d’activit@monitoring)en cours de réalisation; la
vérification et l'ajustement des résultats en fanct des critéres

d’efficience et d'efficacité. (p. 108)

On comprend donc que l'autorégulation fait partel'dvaluation formative. En
plus de favoriser la régulation des apprentissaupss I'étudiante et par I'étudiant,
I'évaluation formative facilite la formulation détroactions a I'étudiante et a I'étudiant
par I'enseignante ou I'enseignant. L’évaluationniative accepte les erreurs, car elles
sont source d’apprentissage. De plus, elle perreetndbiliser et de différencier les
ressources nécessaires pour aider chaque étudiagtiediant a progresser vers l'atteinte
des objectifs d’'apprentissage. A travers la rétioacsur les connaissances et les
stratégies que I'étudiante ou I'étudiant utilisée e@u il pourra s’améliorer et s’ajuster
rapidement. D’ou la nécessité que la rétroactionived étre rapide et continuelle.»
(Louis, 2004, p. 115)

2.4.2 L’évaluation certificative

L’évaluation certificative se fait en fin de fornmat; il s’agit ici de dresser le bilan
des connaissances et des compétences de |'étudianhtd’étudiant. Elle donne une idée
de jugement sur le degré d'atteinte de la compétancterme de I'apprentissage. Selon
Legendre (2005), I'évaluation certificative est quocessus d’évaluation débouchant sur
une décision dichotomique de réussite ou d’échlatifré une période d’apprentissage.»
(p. 632)

Pour Leroux (2010), «I’évaluation certificative est «jugement» intervenant a la

fin de la scolarité, qui consiste a effectuer ularbiet & prendre une décision sur la
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maitrise ou la non-maitrise de la compétence giave» (p. 86).L'évaluation formative
en cours d'apprentissage prépare a I'évaluatioriificative qui «s’appuie sur la
progression de I'éleve tout au long de l'appreatigsa travers des taches réalisées.»
(Ibid., p. 86)

Scallon (bid.), quant a lui, soutient que pour certifier la ms& de la compétence
par I'éléve, le défi introduit par TAPC consisteparter un jugement sur I'ensemble des
manifestations recueillies au terme de la périotgppmtentissage. Les notions de
compétence, de situation, de progression et derjagesont donc les éléments clés pour

les pratiques évaluatives.

En définitive, comme I’énonce Scallon (2004), dBABC I'évaluation ne peut se
fonder sur une somme arithmétiqgue de points obtemuterme du cours. Pour Tardif
(2006), I'atteinte de la compétence n’est pas y@aiion réalisée en marge, en paralléle
ou encore uniquement au terme de la formationeesaddant par un simple résultat
arithmétique a la maniere des approches traditiemed.e tableau suivant regroupe les
trois types d’évaluation que I'on retrouve dansdests ainsi que les définitions que nous
retenons dans le cadre de cet essai:

Tableau 4
Synthése des trois types d'évaluation

Evaluation Définition

Diagnostique L'évaluation diagnostique est utdiseu début du processus d’'apprentissage et
permet: (1) de détecter si une étudiante ou uniagtippossede les ressources
nécessaires pour suivre une formation donnée; (@jiedter I'étudiante ou
I'étudiant vers une démarche d’appoint si nécess#i(3) d’'ajuster la démarche de
formation

Formative Elle vise a assurer la progression geseatissages de I'étudiante et de I'étudiant.
Elle favorise la régulation des apprentissaged'@diante et I'étudiant; facilite la
formulation de la rétroaction et permet a I'étudéaet I'étudiant de développer une
certaine indépendance par rapport a la rétroaetiterne.

Certificative C’est un jugement intervenant a iia d’'une étape de scolarité, qui consiste a
effectuer un bilan et & prendre une décision sundétrise ou la non-maitrise de la

compétence par I'étudiante ou I'étudiant. Ellem@siparée par I'évaluation en cours

d’apprentissage.

Source: adapté de Leroux (2010)
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3. L’EVALUATION DES APPRENTISSAGES EN MATHEMATIQUE

Qu'en est-il pour [I'évaluation des apprentissages eathématique?
Concretement, de quelle facon faut-il évaluer les\pétences dans le cours a l'essai?
Dans cette section, nous répondrons a ces questivegaminant la modélisation et les
situations problémes, le processus de modélisdtertaches complexes et authentiques,
la famille de tache complexe, la validité, la pestice et la fiabilité d'une tache
complexe, les grilles d’évaluation et pour finirdéveloppement d’une tache authentique

dans le cadre de cet essai.
3.1 La modélisation et les situations problemes

La réforme du systeme éducatif au secondaire a rgppan changement
pédagogique dans l'enseignement des mathématiddes. lors, l'introduction des
situations problémes et des modélisations ont vjoue La mathématique, comme on
peut le constater, est tres importante a la foonatitellectuelle, sociale et culturelle de
I'individu. Ainsi, le PFEQ pense «qu’elle fournit’@tudiante et I'étudiant des outils qui
lui permettent de s’adapter & un monde en évolutienmettre a profit son intuition, sa
créativité et son esprit critique, et de prendre digcisions.» (Gouvernement du Québec,
2009, p. 3) Ainsi, le programme de mathématique caliégial s’inscrit dans une
continuité du premier cycle du secondaire et veseléveloppement des compétences:
résoudre une situation probleme, déployer un rasoent mathématique et

communiquer a l'aide d’'un langage mathématique.

Legendre (2005) définit la modélisation comme «omé&hode et un processus de
représentations d’'une situation réelle, éventuelleimaginaire dans le but de mieux
comprendre sa nature et son évolution dans destmmsdparticulieres» (p. 907). Les
mathématiques consistent d'abord en un langageegmiet de transcrire des problemes
de nature quantitative: il s’agit donc de la mashdion. Une fois cette transcription faite,
des outils sont disponibles pour résoudre ces @nodé, partiellement ou complétement.

On rameéne ensuite la solution dans son contextmid'e. Modéliser un processus, c'est
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le décrire de maniére scientifique et quantitatpyar exemple en termes d'équations [du
second degré, de Laplace, etc.]). Cela permetéigiier I'évolution et d'en simuler des

variantes en modifiant certains paramétres (notodes Etchecopar, 1999.

Pour Legendre (2005), une situation probleme estitettache complexe, tout
projet qui pose a l'étudiante et I'étudiant desigjéflont celui de mobiliser ses
ressources.» (p. 1241) La situation probleme est dme situation d'apprentissage, un
moyen d'apprentissage et non le résultat, uneegteat'enseignement et d’apprentissage
qui favorise I'engagement des étudiantes et delaétis, qui permet la construction des
savoirs. En définitive, c'est une tache globalemexe et signifiante. En mathématique,

une situation probleme doit satisfaire a I'une'autre des conditions suivantes:

La situation n’a pas été présentée antérieurenmeabers d’apprentissage;
L’'obtention d'une solution satisfaisante exige lecaurs a une
combinaison non apprise de regles ou de principed Betudiante ou

I'étudiant a fait ou non I'apprentissage; le pradou sa forme attendue
nN'a pas été présenté antérieurement. (Gouvernetheruébec, 2009,
p. 22).

La résolution de situations problémes ou de maakidiss, qui constitue I'un des
fondements de I'activité mathématique, repose sardémarche axée sur I'exploration et
la découverte. Elle permet de construire des oljethématiques, de leur donner du
sens, de mobiliser des savoirs connus, de dévelagsestratégies et de mettre en ceuvre
diverses attitudes liées notamment a la confiancsoeet a I'autonomie. Pour le PFEQ,
«résoudre une situation probleme s’avére une campétcomplexe dont I'exercice
mobilise le raisonnement et développe l'intuitioBatrice» Ipid., p. 22). On comprend
donc, qu'une situation probleme ou une situationnu@délisation en mathématique
suscitent un besoin de résolution ou un conflitnitifyc’est-a-dire que la réponse n’est
pas évidente et demande l'utilisation de ressouttoesses. Ce qui amene I'étudiante ou

l'étudiant, a faire appel a différents types dessanement, tels que l'induction et

11 Cette partie est une adaptation faite a parirdees de cours de Philippe Etchecopar, Calcul
différentiel et résolution de problémes avec Matatiea et Maple (chapitre 5, p. 17 a 39), Ed. Le
Griffon d'argile et Les Presses pédagogiques dst,I'E999.
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'analogie, la conceptualisation d’objets mathémas, I'établissement de liens et
I'enrichissement des réseaux de concepts et deegsos nécessaires a I'élaboration

d’une solution.
3.2  Les processus de modélisation

Les mathématiques fournissent une série d'outilsg plécrire, analyser et prédire
des systemes dans différents domaines du monde G&tle utilité pratigue des
mathématiques a toujours fourni une justificatioajeare quant au réle important des
mathématiques dans les divers programmes scol@rasaire, secondaire, etc.). Dés
lors, il y a eu lintroduction des problémes d’dpation ou des mises en situation
destinée a développer la capacité chez I'étudiamtéétudiant de savoir quand et
comment appliquer les mathématiques de facon e#fickans les nombreuses situations
rencontrées au quotidien. Mais son applicatiorstnjgas si simple qu’on le pense.
Verschaffel et Erick De Corte (2008) prétendent que

L’application des mathématiques pour résoudre delslgmes situés dans
le monde réel, également appelée la modélisatidhénmeatique, peut étre
congue comme un processus complexe comprenaneptssétapes: la
compréhension de la situation décrite; la condwoctd’'un modele
mathématique qui décrit I'essence de ces élémentsese relations
significatives impliquées dans la situation; I'apation du modele
mathématique pour identifier ce qui en découlatdiiprétation du résultat
des calculs afin de parvenir a une solution deitleatson pratique qui a
donné lieu au modele mathématique; I'évaluatiomédultat interprété en

relation a la situation d'origine; et la communioat des résultats
interprétés. (p. 154)

Par ces différentes étapes, on comprend qu’unatisitude modélisation ou une
situation probléme passe par une procédure adéquate arriver a la solution
escomptée. Legendre (2005) définit la procédurencerune séquence d’étapes a suivre
pour parvenir a un résultat, pour atteindre un foarticulier» (p. 1082). La figure 2
présente les différentes étapes du processus diitiés mathématique de probleme

d’application qui doit étre considéré de facon uliagre et non linéaire selon Verschaffel
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et al.(2008, p. 155). L'application des mathématiquearp@soudre des problemes de
modélisation décrite par la figure 2 présente lepés suivantes selon Verschaffel et
al.(2008) : la compréhension de la situation décrite;construction du modéle
mathématique qui décrit I'essence de ces élémenttese relations significatives
impliquées dans la situation; I'application du mied@athématique pour identifier ce qui
en découle; l'interprétation du résultat des cal@fin de parvenir & une solution de la
situation pratique qui a donné lieu au modele nmatigue; I'évaluation du résultat
interprété en relation a la situation d’origine; let communication des résultats
interprétés. Dans cette figure, les deux case®est droite se réferent aux aspects
purement mathématiques du processus, tandis queldes cases de gauche font
référence a son insertion dans le monde réel.tlbesoter que cette figure présente

également le lien existant entre les différentape&d de ce processus de modélisation.

Phénoméne a| Compréhension | o, Modélisation (| Modele
investiguer de situation mathématique

asd[eny

uoneneAm ]
anbnewayeur

Résultats Communication | Résultats Interprétation | Dérivation
communiqués rinterprétés '( du modele

Figure 2: Schéma du processus de modélisation S&schaffel eal. (2008).
Enseignement et apprentissage des mathématiquesligant les recherches
psychopédagogiques? (2e édition). Bruxelles: DecBdlre €d. 1996).

3.3 Lestaches d’évaluation en situation authentique etomplexe

Les taches complexes sont caractérisées par dgsétamaes contextualisées et

finalisées. Scallon (2004) souligne que I'évaluatites apprentissages avec l'utilisation
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des taches complexes et authentiques s’éloigne auaestions maintes fois exploitées
dans les examens objectifs ou les tests standaxdigp. 151). Il propose les

caractéristiques qui guideront I'analyse et la emtion d’une tache complexe a savoir:
(1) doit déboucher sur une production attenduerda)iste (authentique) (3) exige la
mobilisation de plusieurs ressources (complexi®) grécise bien les ressources a
mobiliser (5) propose des problemes mal définis das données manquantes ou
superflues (6) est d’'une durée ou amplitude cogr@l’) est un contexte d’autonomie
(Ibid., p. 161-162).

Il ressort donc, qu’une tdche complexe puisserépeisentée par un projet ou un
probleme qui regroupent les ressources a mobiléssmociées a une ou plusieurs
compétences. Scallon (2004) insiste sur le liemeelst mobilisation et I'intégration:
«mobiliser ne signifie pas [...] se rappeler ou éwqune a une des ressources
pertinentes. Rien de comparable avec une addit@&éndents considérés isolement: les
savoirs et les savoir-faire mobilisés et transfamép. 110) Donc une tache complexe
ne se réduit pas a une application automatiqueedpmcédure ou démarche. Chaque
étudiante ou étudiant doit adopter une démarch&opaelle de résolution. C’est en cela
gue Scallon (2004) pense que «quelles que soetddbes retenues, on ne peut porter un

jugement sur I'éleve que si on a également suipregression.» (p. 121)

Les récents travaux de Demonty, Dupont et Fagna@fi4) sur la double
interrogation en ce qui a trait a la tache compkaxenathématique consiste a savoir: «(a)
si les taches complexes permettent, a elles sedl@galuer ce tout et partant (b) si
I'évaluation isolée des composantes n'a de sensdane une visée diagnostique (les
taches décomposées ou indépendantes seraient dasréndicateurs pour cibler les
difficultés et non les indicateurs de la compét@m¢p. 181). Ces études ont été réalisées
dans quelques pays francophones d’Europe. Leségmasl te