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Résumé

Comme dans plusieurs pays de 'OCDE, le Québec a opté pour une rénovation curriculaire
fondée sur une approche par compétences depuis 2001. L'une des principales problématiques
soulevées autour de cette approche concerne l'opérationnalisation de I'évaluation des
compétences pour les enseignant(e)s. Dans le cadre de cet article, nous exposons et mettons
en discussion les stratégies interactives d'évaluation formative (non instrumentées)
d’enseignantes du préscolaire et du primaire mobilisées dans le cadre de cette approche. Ces
stratégies sont examinées a la lumiere des différentes « formes scolaires » (Vincent, 1980) qui
caractérisent le contexte de travail des enseignantes. L’analyse réalisée identifie des stratégies
communes aux trois formes scolaires, mais met surtout en relief des spécificités, soit la
prépondérance d'une perspective normative en classe réguliere, de responsabilisation en
classe d'éducation physique et de différenciation en classe maternelle. En cela, certains
contextes paraissent plus propices a I'évaluation formative des compétences.

Comme dans plusieurs pays de 'OCDE, le Québec a opté pour une rénovation curriculaire
fondée sur une approche par compétences depuis 2001. Ce choix est la résultante des travaux
de différents groupes de travail, dont ceux ayant produit le Rapport Corbo (Ministere de
I'éducation du Québec, 1994) et le Rapport Inchauspé (Ministére de I'éducation du Québec,
1997) ; il est également étroitement lié a diverses consultations publiques comme les Etats
généraux sur I'éducation (Ministére de I'éducation du Québec, 1996). Les recommandations de
ces différentes instances émanaient du besoin de repenser les finalités de la formation des
éleves et le curriculum, notamment suite aux dérives ayant découlé des programmes définis
autour d’'objectifs d’apprentissage, en vigueur au cours des années 1980-1990. Ces
programmes, suivant une logique d'élaboration hyper-analytique, présentaient les contenus
d’apprentissage de maniére si morcelée que les finalités de la formation s’en trouvaient perdues
(Conseil supérieur de I'éducation, 1994). En outre, le grand nombre d’'objectifs a atteindre pour
chaque matiére entrainait chez les enseignant(e)s une pression a couvrir tout le programme
plutdét qu’'a I'approfondir, mettant I'accent d’un point de vue pédagogique sur la mémorisation
plutdt que sur la compréhension ; la conception de I'apprentissage sous-jacente parait des lors
étroite. Différents rapports ont aussi déploré le fait que la fagon dont étaient congus les
programmes structurés autour d’objectifs d’apprentissage amenait a présenter aux éleves des
connaissances de facon décontextualisée, sans qu'ils puissent anticiper leur utilité, rendant
difficile leur transfert en dehors de I'école. Ce constat a été associé a un taux de redoublement et
de décrochage scolaire important et a remis en question la signifiance de I'école pour plusieurs
éleves. Enfin, il semble que les programmes des années 1980-1990 ont encouragé le Teach to
the test / learn for the test bien documenté dans différentes études (Frederiksen, 1984 ; Lee
Smith, 1991).
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1. L’approche par compétences :
« Touche pas a mon évaluation ! »

L’'approche par compétences devait venir réorienter la formation des jeunes dans l'optique de
pallier ces dérives. Celle retenue au Québec — puisqu’il en existe différentes versions, dont
certaines sont plus ou moins dérivées de I'approche par objectifs — invite a dépasser une
pédagogie de la transmission pour en adopter une de la construction des savoirs, sous
l'influence principalement d’'un certain constructivisme et socioconstructivisme (Legendre, 2001).
Les programmes créés pour la formation générale ont donc tous été formulés en termes de
compétences disciplinaires et transversales, auxquelles ont été associés des contenus de
formation. Ces compétences traduisent des visées de formation générales, censées jouer un rble
intégrateur au regard des savoirs a faire acquérir en les structurant autour d’intentions éducatives
(Carbonneau & Legendre, 2002). A titre de référentiel, elles indiquent ce qui est attendu et non la
maniere d’'y parvenir. Les compétences supposent non pas l'enseignement des savoirs et
habiletés comme tels, mais plutdt leur mobilisation dans des contextes qui leur donnent sens.
Comme relevé précédemment (Morrissette & Legendre, 2011), alors que pour certains,
I'approche par compétences répond ainsi a des visées pragmatiques, conduisant a reléguer les
savoirs au second plan au profit des savoir-faire (Astolfi, 2000 ; Bronckart & Dolz, 1999 ; Crahay,
2006 ; Gohier & Grossman, 2001), pour d'autres, elle place les apprenants dans une position
plus active face aux savoirs et revalorise les démarches de pensée. En outre, elle favoriserait le
transfert des apprentissages en amenant les éleves a mobiliser leurs connaissances dans divers
contextes (Fourez, 1999 ; Perrenoud, 2002 ; Romainville, 1996 ; Tardif, 2006).

Si la question de la place des savoirs dans le cadre de I'approche par compétences a suscité
des interrogations et des critiques, jusqu’a présent, c’est surtout la mise en ceuvre de I'évaluation
des compétences qui semble avoir posé un probléme, tel qu’en témoignent différents débats
publics, révélateurs de tensions sociales (par exemple, Breton, 2011). Par exemple, la facon de
rendre compte du niveau de développement des compétences par le biais du livret scolaire a mis
en exergue la tension entre la fonction de sanction/certification de I'évaluation et la fonction
formative. De fait, la premiére implique une interprétation normative des performances, et donc
une mise en rang des éléves, tandis que la seconde reléve davantage d’une interprétation plus
critériée, se centrant sur les progrés individuels de chaque éléve.

Comme le reléevent différents auteurs dont De Ketele (2009) et Legendre (2001), I'évaluation
constitue un nceud crucial de la mise en ceuvre des réformes, mais elle est pourtant souvent
pensée « aprés-coup ». Et il semble bien que [l'opérationnalisation de I'évaluation des
compétences pose différents défis aux enseignant(e)s. Pour nombre d’entre eux habitués au
langage des objectifs, qui va de pair avec un découpage analytique des apprentissages a faire
réaliser aux éléves, I'évaluation des compétences suscite des inquiétudes en raison notamment
du caractére ambigu de la notion de compétence qui renvoie tant au résultat attendu qu’au
processus s'actualisant dans la durée, sous des formes variées. Egalement, comme le souligne
Perrenoud (1998), tout changement relatif a I'évaluation des apprentissages est délicat, en
particulier s'il améene des modifications relatives a la notation : « Touche pas a mon évaluation »
titrait-il en 1993 pour rendre compte du caractére sensible de cette question. Comme la Suisse
romande, le Québec a da faire volte-face a cet égard pour revenir a des pourcentages et des
moyennes de groupe, prenant en compte les critiques qui étaient soulevées dans le débat public
a I'égard de la nouvelle approche, et ce, méme si ces modes de notation entretiennent peu
d’affinité avec les compétences qui font intervenir des composantes de natures variées et donc
difficilement quantifiables. Enfin, I'évaluation des compétences invite a faire le deuil du contréle —
ou du moins de l'illusion du contrdle — sur les apprentissages, ce qui n'est pas sans bousculer les
habitudes. De fait, elle implique d'abandonner le culte de I'évaluation dite objective et les
modeles qui s'inscrivent dans une perspective de rationalité technique puisque ce qui importe,
c’est la maniere dont I'éleve combine des ressources de facon créative plutbét que les ressources
pour elles-mémes (Le Boterf, 2000). En cela, I'évaluation devient complexe et requiert une
confiance dans l'autonomie et le jugement professionnel des enseignant(e)s alors que leur image
sociale est dévalorisée dans nos sociétés occidentales (Paquay, 2008 ; Shaffer, 2010).
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m Quelques reperes pour I'évaluation des compétences
selon leurs caractéristiques

Le concept de compétence fait I'objet d'interprétations variées ; il est « nomade » dirait Stengers
(1987), car il voyage d'une discipline a l'autre, son sens étant tributaire de différentes
architectures conceptuelles. Ainsi, en sociologie, en didactique professionnelle ou en
psychologie cognitive, pour ne citer que ces exemples, il revét tantbt le sens de condition
d’action, de savoir-en-usage ou d'expertise (Legendre & Morrissette, a paraitre). Cependant, il
n'en demeure pas moins que certaines caractéristiques sont assez largement consensuelles,

permettant d’anticiper les défis particuliers gu’elles posent pour I'évaluation des apprentissages.

Legendre (2001, 2008) met en relief les caractéristiques des compétences qui font consensus, et
leur associe certaines implications pour I'évaluation de ces objets d’apprentissage ; nous en
relevons ici cing a titre de repéres pour la suite de cette réflexion.

1) La compétence est inobservable, ce qui signifie qu’elle n’est pas la performance en tant
que telle, mais bien les activités mentales qui la sous-tendent. Dit autrement, elle n'est
pas ce que I'on observe, mais ce que l'on infére a partir de manifestations observables.
En regard de I'évaluation, cela signifie que les observations de I'enseignant(e) devraient
étre mises en relation les unes avec les autres s'’il veut pouvoir faire des inférences
Iégitimes, appuyées par un nombre d’observations variées et en quantité suffisante.

2) Egalement, la compétence est liée a l'activité du sujet, c’est-a-dire qu’elle comporte une
dimension productive indissociable de la maniere dont celui-ci gére les ressources a sa
disposition. En cela, elle dépend du contexte entourant I'activité, porteur de ressources
qui lui sont liées. Cette caractéristique suppose que I'évaluation soit contextualisée, c'est-
a-dire gu’elle prenne en compte non seulement l'activité, mais les éléments de la
situation qui peuvent en moduler les manifestations, et reconnaisse les réponses
personnelles de I'éléve.

3) La compétence est aussi structurée de facon combinatoire et dynamique en ce sens ou
elle integre plusieurs éléments ; elle ne réside pas dans leur somme, mais dans leur
organisation dynamique. Elle est a la fois la structure générale guidant I'action et la
combinatoire particuliere de ressources par laquelle cette structure s’actualise.
Conséquemment, I'évaluation d’'une compétence se fait de maniére globale, car ce n'est
pas la somme de ressources qui compte, mais la maniére dont I'éléve les mobilise et les
assemble en situation.

4) La compétence est aussi construite et évolutive : elle n'est pas un « état », mais le
résultat d’'une construction a la fois individuelle et sociale. Elle évolue & travers son
exercice, tirant profit des nombreuses situations susceptibles de contribuer a son
développement. Dans cette perspective, I'évaluation devrait constituer un regard critique
constructif, visant a favoriser le développement de la compétence en faisant émerger les
progressions de I'éléve, notamment pour le rendre conscient et lui donner une prise sur
celles-ci. En outre, I'évaluation devrait étre une composante intégrante du processus
d’enseignement/apprentissage, plutét qu'une dimension distincte, afin de soutenir en
continu le développement de la compétence.

5) Toujours selon Legendre, cet objet d’apprentissage comporte une dimension
métacognitive et est donc lié a la capacité a réfléchir sur ses propres actions. Elle
suppose la compréhension de la situation, mais aussi celle de la maniére dont on s’y
prend pour étre efficace dans cette situation. Pour [|'évaluation, cela signifie
gue I'enseignant prend en compte la capacité de I'éleve a argumenter la pertinence de
son action ou les limites de celle-ci par rapport a ce qu'il connait et a ce qu'il vise dans
une situation donnée, sa conscience des savoirs et stratégies dont il dispose, des défis a
relever.
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m Les affinités entre I'approche par compétences
et la fonction formative de I’évaluation

Si la fonction de certification implique une évaluation au regard d’objectifs communs pour tous, la
fonction formative est davantage mue par la poursuite de finalités éducatives, et se révele ainsi
cohérente avec l'approche par compétences. De fait, le caractere développemental des
compétences les inscrit davantage dans une perspective d’horizon a long terme que d’objectif &
atteindre a court terme, faisant émerger du coup la nécessité d'un soutien continu aux
apprentissages. En ce sens, opter pour une approche par compétence, c’est réaffirmer la
prépondérance du rble pédagogique de I'école plutdt que celui de contréle, et c’est donc
valoriser la fonction formative de I'évaluation. Comme nous I'avons exposé dans le cadre d'une
recherche antérieure (Morrissette, 2010), I'évaluation formative renvoie au cumul et a
l'interprétation d'informations sur les apprentissages, recueillies au cours méme des activités.
Les pratiques qui en relévent sont globalement constituées de deux processus, menés en
concomitance : juger des apprentissages — I'évaluation en tant que telle — et intervenir pour les
soutenir — soit ce qui fait qu’elle s'en trouve formative. Elles peuvent reposer sur des stratégies
d’action instrumentées telles que le portfolio, des contréles hebdomadaires, des examens plus
formels, etc., mais aussi sur des stratégies interactives (non instrumentées) comme I'observation
des éléves au travail, le questionnement oral ou encore des discussions entre éleves (Cizek,
2009 ; Morrissette, 2010).

Si plusieurs études ont documenté les stratégies d’évaluation formative instrumentées comme
celle liée a I'emploi du portfolio (par exemple, Mottier Lopez & Allal, 2004), peu ont étudié les
stratégies interactives qui se construisent dans les échanges en classe. A propos de celles-ci,
Perrenoud (1998) soutient qu’il convient d’en reconnaitre le potentiel, car elles tirent parti de la
capacité qu'ont les étres humains a gérer la complexité d’'une fagon qu'aucun instrument ne
saurait faire. Quelques travaux ont modélisé les démarches interactives d’évaluation formative
d’enseignant(e)s, notamment ceux de Bell et Cowie (2001), de Leung et Mohan (2004) et de
Mottier Lopez et al. (2010), voir aussi Morrissette, Mottier Lopez & Tessaro, 2012. Elles
reposeraient surtout sur des observations et des discussions entre ou avec les éleves qui leur
permettent de comprendre ce qui pose probleme et d’intervenir sur-le-champ en vue de favoriser
les apprentissages ; ces démarches s’actualiseraient le plus souvent dans un questionnement
continu. Les auteurs mettent en relief I'importance de celles-ci pour la progression des
apprentissages des éléves, notamment parce qu’elles sont susceptibles de permettre une
régulation des activités et des apprentissages in situ, au quotidien. Ces travaux ne sont
néanmoins pas ancrés dans le contexte d'une approche par compétences de maniére
spécifique, et il s'agit la de notre intérét particulier. Quelles sont donc les stratégies interactives
d’évaluation formative mobilisées par les enseignant(e)s, dans le contexte de l'approche par
compétences ? Nous puisons aux travaux sur la «forme scolaire » qui nous permettront
d’éclairer ce questionnement.

2. Des formes scolaires comme contextes influencant
I’évaluation formative des compétences

Jusqu’a la fin du XVII° siécle en Europe, le compagnonnage et la transmission filiale constituaient
les modes d'apprentissage privilégiés ; ils impliquaient une relation entre deux personnes
uniguement et un transfert de I'expertise du maitre a I'apprenti. lls ont laissé leur place & un autre
mode de socialisation et de formation, soit ce que Vincent (1980 ; Vincent, Lahire & Thin, 1994) a
appelé la «forme scolaire » dans le cadre d'une réflexion sur la configuration des éléments
constitutifs de I'école. Il s’agit de I'organisation de I'environnement éducatif et des perspectives
qui la sous-tendent et qui encadrent la relation pédagogique. Selon Larochelle (2007), la forme
scolaire privilégie un apprentissage selon les régles — par le passage par I'écrit — plutét qu’un
apprentissage en « “faisant comme”, par “voir faire” ou par “oui-dire” et, donc, au sein de formes
sociales orales et sans recours a I'écrit » (p.716). Ainsi, ce mode de socialisation actuel mettrait

176



Recherches en Education - n°18 - Janvier 2014 - J. Morrissette & G. Compaoré

de I'avant un apprentissage des savoirs en groupe, une socialisation régie par les principes d’'un
agir normatif et une organisation du temps et de I'espace qui favorisent des habitudes d'ordre.
En outre, elle serait caractérisée par l'effet normalisant de la codification des savoirs
disciplinaires dans le curriculum et des manuels pédagogiques. Vincent (1980) voit dans cette
idée de forme scolaire un cadre relativement rigide qui s'impose aux acteurs de la relation
éducative : elle formaterait les pratiques enseignantes et les conduites des éleves, notamment
dans le sens d’'un agir et d’'une pensée conforme avec des normes sociales dominantes, ne leur
laissant aucune liberté face au poids des déterminants sociaux. Or, évoquant Foucault (1975) et
Giddens (1987), il convient de nuancer ce portrait en soulignant que des jeux de négociation sont
tout de méme possibles, car les acteurs ne sont pas les rouages du systeme, ayant leur
réflexivité propre qui leur permet un certain contrdle sur leur action. Ainsi, si la forme scolaire
influence probablement fortement les interactions entre enseignant(e) et éléves, telle une
structure qui fagonne leur relation d’interdépendance, ils ont néanmoins une certaine marge de
manceuvre.

Comme le souligne Vincent (1980) lui-méme, il y aurait « des » formes scolaires et non pas
«une » forme éternelle et universelle. Pour le comprendre, prenons un exemple extréme en
imaginant une classe primaire au Québec, de vingt-cing éléves, reposant sur de la technologie
accessible a tous ainsi que sur des manuels scolaires pensés pour I'approche par compétences,
et une classe primaire en zone urbaine au Burkina Faso, de quatre-vingt-dix éléves, ou
I'enseignement frontal est la norme, ne disposant pas de technologies, les éléves étant dans des
classes multigrades (deux ou trois), etc. (Cefrio, 2012 ; Coulidiati-Kielem, 2007). La forme
scolaire qui prévaut au Québec est modulée par différents contextes d’enseignement qui influent
sur le contrat pédagogique, notamment en regard du soutien aux apprentissages qui peut
s’effectuer par le biais d’'une évaluation formative. Il s’agit donc de notre hypothése de travail : les
stratégies interactives d’évaluation formative des compétences mobilisées par les enseignant(e)s
seraient tributaires des contextes d’enseignement, et c’est ce que nous avons examiné dans le
cadre d’'une recherche qui vient de prendre fin (FQRSC, 2010-2013).

= Une recherche impliquant trois « formes scolaires »

Cette recherche a pour objectif général de documenter les stratégies interactives d’évaluation
formative des enseignant(e)s, mises en ceuvre au cours des activités quotidiennes en classe
(routines), dans le contexte de l'approche par compétences. Plus précisément, elle vise a
formaliser certains aspects du savoir-évaluer tacite des enseignant(e)s, en lien avec une
approche non instrumentée de I'évaluation des apprentissages.

A cette fin, la recherche a été conduite en collaboration avec dix enseignantes du préscolaire et
du primaire, volontaires, de trois écoles distinctes : six étaient rattachées a des classes dites
réguliéres, deux de maternelle (préscolaire) et deux d’éducation physique. Les classes régulieres
sont composées de vingt-cing a trente éléves, ceux-ci étant soit regroupés en ilots de travail, soit
travaillant seuls a leur pupitre. Elles se caractérisent par une alternance entre des périodes ou
'enseignement se fait avec I'ensemble du groupe (enseignement frontal interactif), et des
périodes pendant lesquelles les éleves travaillent sur différentes taches, parfois de maniéere
individuelle, parfois en équipe. Les activitts de francais et de mathématiques sont
prépondérantes dans ces classes ; elles marquent la grille-horaire de chaque journée. Les
classes de maternelle sont sensiblement différentes: une enseignante pour quinze a vingt
éléves qui se déplacent librement dans un espace divisé en trois sections: des coins
thématiques (arts, activités de pré-lecture, éveil mathématiques, etc.), les jeux libres et le cercle
pour les causeries, nombreuses, qui visent le développement d’habiletés sociales et langagiéres.
Les coins thématiques sont en fait des flots regroupant des enfants qui ont choisi de faire le
méme type de taches, selon un tableau de programmation au travers duquel ils opérent des
choix. Enfin, les classes d’éducation physique se déroulent dans un gymnase que l'enseignante
aménage avant chacun des cours (matériel spécifique) en ateliers ou en centres d’activités entre
lesquels les éléves font des rotations toutes les dix ou quinze minutes pour s’exercer a maitriser
diverses habiletés motrices. Chaque période, d'une durée moyenne d'une heure, suit
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généralement le déroulement suivant: période de réchauffement, explication des objectifs et
consignes, exécution des taches motrices ponctuée par des rétroactions interactives
individuelles, retour réflexif en grand groupe pour faire préciser les apprentissages réalisés et les
difficultés rencontrées.

Afin d'investiguer les stratégies interactives d’évaluation formative des compétences des
enseignantes ayant participé a cette recherche, dans leur contexte respectif, une série d’activités
réflexives leur a été proposée pour les ancrer a leur expérience et leur donner une visibilité sur
des pratiques qui ne laissent pas de traces apparentes puisque non instrumentées : sur une
période de six mois, trois bandes vidéo ont été produites dans les classes de chaque
enseignante et ont été suivies d'entretiens individuels une semaine plus tard. Ces activités
étaient réalisées en alternance avec des entretiens de groupe détaillés ailleurs (Morrissette,
2011). Le contrat de collaboration impliquait d’identifier des stratégies interactives d’évaluation
formative sur les bandes vidéo, de les expliciter lors des entretiens individuels, et de les rapporter
en groupe alors que les pairs étaient invitées a les commenter et les questionner.

Le codage des données recueillies a procédé d’'une thématisation mixte (Van der Maren, 1996),
c’est-a-dire de quelques grandes catégories prédéfinies, découlant du cadre théorique retenu
pour cette recherche, et en majeure partie de catégories émergentes. Ce type de thématisation a
impligué des ajustements successifs de la grille d’analyse au fur et & mesure de la confrontation
avec un nouveau verbatim, selon un principe de saturation (Laperriere, 1997) ; ils ont porté aussi
bien sur le lexique associé aux catégories que sur leurs formulations, afin de tenir compte des
nouvelles unités de sens qui apparaissaient progressivement. Le codage a été facilité par un
traitement réalisé a l'aide du logiciel QDA Miner. La configuration thématique de la grille
d’analyse présente des catégories récurrentes entre les verbatim, dont voici quelques exemples :
la catégorie « stratégies » renvoie aux routines de soutien aux apprentissages, ajustées dans
I'interaction en fonction des contingences des situations, en direction du groupe-classe ou d'un
éléve en particulier ; la catégorie « ajustements des significations respectives » renvoie au travail
interprétatif mutuel qui permet de construire une représentation partagée du probleme rencontré
par les éléves et de s’entendre autour des pistes de solution a y apporter ; la catégorie
« contraintes et ressources » renvoie aux conditions matérielles, structurelles et humaines avec
lesquelles les enseignantes doivent composer pour la mise en ceuvre de leurs stratégies
interactives d’évaluation formative. Pour les besoins de cette contribution spécifique, nous nous
intéresserons plus spécifiquement a quelques données issues de la catégorie « stratégies ».

m Des stratégies routinieres différenciées selon les contextes d’enseignement

Les stratégies interactives d’évaluation formative des compétences des enseignantes sont donc
examinées par le prisme des deux processus évoqués précédemment : juger des apprentissages
et intervenir pour les soutenir. Le tableau ci-aprés montre quelles sont les stratégies issues des
routines d’action des enseignantes liées a ces deux processus, identifiés ici comme des sous-
catégories, selon les trois contextes d’enseignement rattachés aux enseignantes.

Il se dégage quelques points communs aux différents contextes d’enseignement. Au plan du
jugement a établir sur la progression des apprentissages, on note qu’observer les manifestations
des compétences des éléves en activité consiste en une pratique pour les trois types de classe,
cette méme stratégie étant la seule qui soit routiniére en éducation physique. De fait, pour étre
appréciés, les gestes moteurs doivent faire I'objet d'une observation en situation. En
conséquence, I'enseignante consacre une bonne partie de chacun de ses cours a faire de
I'observation directe ; cela est planifié de maniére systématique. Au plan de l'intervention visant a
soutenir les apprentissages, la stratégie qui est commune se rattache a une dimension affective,
soit motiver par le biais de commentaires positifs, a la nuance prés que pour la classe
d’éducation physique, les encouragements iraient dans le sens de renforcer de « bonnes »
conduites. Sur ce point précis, c’est une question d'agir sécuritaire et d'esprit sportif
(collaboration, participation, etc.) qui fonderait la mise en ceuvre de cette stratégie, aux dires des
deux enseignantes concernées.
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Tableau 1 - Des stratégies routinieres différenciées selon les contextes d’enseignement

Processus Classe réguliere Classe maternelle Classe d’éducation physique
Favoriser les interactions Procéder a des entretiens
entre pairs individuels
Juger des . . .
apprentissages Observer les éléves en Observer les éléves en Observer les éléves en

Intervenir pour
soutenir les
apprentissages

activité

Motiver, encourager

Ajuster les activités et les
conditions selon le groupe
Donner une rétroaction
collective : corrective,
prescriptive, rappelant ce qui
a déja été vu

Démontrer, modeler

activité

Motiver, encourager
Ajuster les activités et les
conditions sur mesure
Donner une rétroaction
individualisée : descriptive,
suggestive, suscitant le

guestionnement

Susciter le questionnement

activité

Motiver, renforcer les
« bonnes » conduites

Ajuster les activités et les
conditions sur mesure

Donner une rétroaction
individualisée : corrective,
prescriptive, rappelant ce qui
a déja été vu

Démontrer, modeler

pour amener I'enfant a
prendre conscience de la
non fécondité de son savoir /
savoir-faire

Faire reprendre les taches et
les adapter au besoin

Inciter a 'engagement et a la
persévérance face a la tache

Inciter a la pratique

Par ailleurs, plusieurs points semblent en tout ou en partie distincts. Au plan du jugement a
formuler sur la progression des apprentissages, on note qu’en classe réguliére, les enseignantes
retiennent surtout I'idée de favoriser les interactions entre pairs, par exemple en demandant a un
éleve d'expliciter des démarches mathématiques et en encourageant ses pairs a les commenter,
a les confronter ; leurs échanges leur permettraient de comprendre ce qui pose probleme. En
classe maternelle, la stratégie privilégiée est l'entretien en téte-a-téte pendant lequel
'enseignante questionne un éléve pour lI'amener a verbaliser ses représentations et ses
expériences, dans un processus de recherche de sens visant a comprendre ce qu'il ne saisit
pas®. Intervenir dans une perspective formative passerait pour les trois types de classe par une
rétroaction, c’est-a-dire par une appréciation verbale des manifestations de compétence, mais
alors que celle-ci serait descriptive, suggestive et viserait a susciter le questionnement chez
'enfant d’age préscolaire, elle serait plus directive dans les deux autres cas, visant une
correction en regard de ce qui a déja été vu. On retrouve cette méme distinction relativement a
une autre stratégie de soutien aux apprentissages : une fois le probléme identifié, I'enseignante
de la classe réguliere et de celle d’éducation physique vont souvent choisir de démontrer, de
modeler ce qu'il faut faire, alors que celle de maternelle va plutdt privilégier le questionnement
pour amener I'enfant a s'interroger sur la fécondité de son savoir et savoir-faire. Enfin, on note
dans les trois classes des stratégies distinctes de régulation. En classe réguliére, c'est la
régulation des activités qui serait I'option privilégiée, c’est-a-dire que I'enseignante les adapte
selon les besoins interprétés. Dans les deux autres classes, c'est la régulation des
apprentissages qui est visée par les stratégies d'intervention formative : a la maternelle, le sens
de la régulation se concrétise dans les incitations de I'enseignante a maintenir I'enfant engagé
jusqu’a la fin de la tache, a lui apprendre a la traverser d’un bout a l'autre plutét qu’a produire un
résultat qui correspondrait a des attentes précises; en éducation physique, le sens de la
régulation se concrétise dans les incitations de I'enseignante au développement d'une
compétence autonome chez I'éléve, celui-ci étant invité a s’exercer a des gestes (par exemple,
dribbler) jusqu’a 'atteinte du résultat attendu.

2 S'il n'y a rien de précisé en regard de I'éducation physique dans le tableau 1, c’est que I'observation des éléves en activité est
la seule stratégie permettant de juger des apprentissages des éléves dégagée de notre étude.
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m Les formes scolaires comme contextes favorisant /
contraignant I’évaluation formative des compétences

Les quelques repéres déposés précédemment en regard de I'évaluation des compétences
(Legendre, 2001, 2008) permettent d’'apprécier en quoi les différentes formes scolaires ici
concernées constituent ou non des contextes propices a la mise en ceuvre d'une évaluation
formative.

Classe maternelle

Le contexte du préscolaire semble étre celui qui se préte le plus a I'évaluation formative des
compétences. Considérant le curriculum comme un horizon a atteindre, sans la pression d'un
grand nombre de savoirs spécifiques a transmettre, et étant peu influencé par le poids de
I'évaluation qui joue moins a cette premiére étape du cheminement scolaire de I'enfant, il laisse
aux enseignantes une grande liberté pour s’installer de facon quotidienne dans une posture de
soutien aux apprentissages. Elles disposent de temps, se donnent les moyens de comprendre ce
qui pose probléme a un éléve spécifique et de définir une stratégie d’intervention sur mesure, en
se centrant sur sa réflexivité et ce qui est porteur de sens pour lui. En outre, les enfants étant
souvent « en train de faire », elles ont de multiples occasions de les observer, de réagir par des
guestions visant a les rendre conscients de leur [non] maitrise de I'environnement. Enfin, le
soutien a la progression dans ce cadre précis s'éloigne d'une perspective normative, le
développement global de I'enfant constituant un guide plutdét qu’'un ensemble de cibles précises a
atteindre. Dans ce contexte, la forme scolaire, exempte d'évaluation formelle, constitue une
ressource pour I'évaluation formative des compétences par le biais de stratégies interactives qui
s’inscrivent dans une perspective de différenciation.

Classe d’éducation physique

Dans ce contexte, les éleves sont toujours en action, et donc constamment en train de donner a
voir les manifestations de leurs compétences. Les enseignantes ont donc de multiples occasions
d’observer les éléves pour comprendre ce qui pose probléeme et réagir sur le champ par une
rétroaction ciblée, critique et constructive, qui vise a stimuler leur engagement. L’évaluation est
continue et vise a rendre les éléves autonomes : ils doivent s’exercer pour perfectionner leur
coordination, leurs gestes, etc. Ce méme contexte pose toutefois des défis en regard de
I'évaluation formative des compétences, car les occasions d’échange pour se donner acces a la
réflexivité des éleves, pour appréhender leur capacité a argumenter la pertinence de leur action,
sont difficiles a créer. En effet, dans ce contexte, la forme scolaire est trées marquée par des
impératifs de temps — plus ou moins une heure avec un groupe —, de gestion de classe en raison
de I'activité motrice et verbale intense, et une certaine perspective normative : les gestes doivent
étre précis, pour des raisons de sécurité et d’efficacité sur le plan moteur. Donc, la forme scolaire
est a la fois ressource et contrainte pour I'évaluation formative des compétences par le biais de
stratégies interactives qui s'inscrivent, dans ce cadre, dans une perspective générale de
responsabilisation.

Classe réguliere

En raison du poids de I'évaluation scolaire en classe réguliére, de ses conséquences sur la
progression des éléves dans le systeme de scolarisation, voire au-dela, doit-on s'étonner de
constater qu’il s’agit d'un contexte qui parait moins propice a I'évaluation formative des
compétences ? Notons d'abord que la classe réguliere est marquée par des stratégies
instrumentées d’évaluation, qui scandent de fagon réguliere les semaines, comme autant de
prises d'informations qui sont additionnées en vue du livret scolaire, s’éloignant de I'optique
d’'une évaluation continue. Egalement, comme lorsque I'approche par objectifs était en vigueur,
les enseignantes voient 'ensemble des savoirs qui devraient étre au service du développement
des compétences comme des objets a apprendre en soi, et optent souvent pour le modelage —
plutbt qu'une exploration accompagnée -, ainsi que pour une rétroaction corrective et
prescriptive, et ce, en ayant pour mire ce que les éléves doivent avoir intégré en vue de faire face
aux examens de fin d’année. Néanmoins, les modéles pédagogiques socioconstructivistes ayant
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imprégné le primaire, nombre d’'occasions de prendre en compte la réflexivité des éléves se
présentent sous la forme de débats d’'idées et de confrontation de démarches. Dans ce contexte,
la forme scolaire, trés marquée par le poids des valorisations sociales actuelles qui vont dans le
sens des résultats et de la comparaison entre éléves (Legendre & Morrissette, a paraitre),
représente par conséquent surtout une contrainte pour I'évaluation formative des compétences,
car elles reconduisent une perspective normative qui entretient moins d’affinité avec I'approche
préconisée.

3. L’évaluation comme révélateur et mécanisme
de reproduction des formes scolaires

La réflexion ici posée conduit & concevoir que tous les contextes d’enseignement n’'ont pas le
méme potentiel pour le curriculum centré sur les compétences, notamment en regard de
I'évaluation formative de celles-ci qui vise a soutenir leur développement. L'étude des stratégies
interactives a permis de faire émerger des nuances a cet égard, certaines formes scolaires
constituant davantage une contrainte — c’est le cas de la classe réguliere — et d’autres davantage
une ressource — la classe maternelle et, dans une moindre mesure, la classe d’éducation
physique. Il faut tout de méme relativiser I'influence des formes scolaires, en ce sens ou d’autres
considérations viennent fagonner les pratiques et contribuent & déterminer le choix des stratégies
interactives d’évaluation formative. Nous pensons ici particulierement au rble joué par les
ententes plus ou moins tacites qui lient les parents d’éléves aux enseignantes dans la définition
et la mise en ceuvre des stratégies évaluatives, mis en lumiére par nos travaux antérieurs
(Morrissette, 2010). Pensons également aux conceptions de I'apprentissage des enseignantes
qui s’incarnent notamment dans le choix des stratégies de soutien aux apprentissages qu’elles
mobilisent, et qu’il conviendrait d’examiner plus avant.

Par ailleurs, une considération qui émerge de fagon transversale de I'analyse réalisée renvoie a
I'idée que I'évaluation scolaire donne une visibilité a ce que I'école a de plus spécifique dans ses
pratiques les plus ordinaires qui finissent par passer inapercues tant elles font partie du décor ;
elle est particulierement révélatrice des formes scolaires en raison des enjeux qui I'entoure.
Comme le souligne Larochelle (2007), prenant appui sur les propositions de Vincent (1980),
I'évaluation reconduit les valorisations sociales qui pénetrent I'espace apparemment clos qu’est
la classe a travers ses procédés de quantification des performances et de classements, et en
cela, elle est un des principaux vecteurs de reproduction de ces formes scolaires. Ainsi, si la
classe réguliere «résiste » aux changements souhaités en matiére d’évaluation dans la
mouvance de la rénovation curriculaire, c’est peut-étre que les valorisations sociales actuelles ne
sont pas en phase avec le role pédagogique de I'école qui a voulu étre renforcé par le recours a
une approche axée sur le développement de compétences.
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