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Au fil du temps, il m’est apparu important de soutenir par-
ticulierement le développement d’habiletés d’autoévaluation
chez mes éleves. Cette préoccupation a pris de plus en plus
d’importance alors que j'approfondissais ma compréhension
de la notion de métacognition et que je faisais des liens avec le
développement des compétences et de I'autonomie intellec-
tuelle. En fait, mes diverses expériences m’ont convaincue que
ces trois themes éclairent des facettes complémentaires de la
méme dimension.

Lautoévaluation sera présentée ici davantage dans une pers-
pective formative de développement des compétences et de
développement personnel plutoét que dans une perspective
certificative. Il est question, dans cet article, de la nécessaire
formation de I'éléve a s’évaluer et a se juger lui-méme, condi-
tion essentielle afin que celui-ci puisse comprendre le sens de
Iévaluation et du jugement porté par I'enseignante ou 'ensei-
gnant et, conséquemment, en tirer profit dans son chemine-
ment d’apprentissage. Ce regard vers le développement de la
personne libere des contraintes inhérentes a la construction
d’une instrumentation sophistiquée d’une évaluation valide
et il permet la création d’activités éducatives.

Ce texte' comprend trois parties organisées autour des ques-
tions suivantes. Qu'est-ce que I'autoévaluation ? Pourquoi les

éleves devraient-ils apprendre 4 s'autoévaluer 2 Comment sou-
tenir le développement de I'habileté a s'autoévaluer ? Cette
dernitre section traitera 2 la fois d’instrumentation et de dé-
marches.

QU’EST-CE QUE L AUTOEVALUATION ?

I convient, afin de mieux situer le concept d’autoévalua-
tion, de préciser les concepts de I'évaluation et de
I« assessment ». S’il existe de nombreuses définitions de I'éva-
luation en contexte scolaire, deux retiennent |’attention et en
voici des extraits : « jugement* qualitatif ou quantitatif porté
sur la valeur d’un produit de 'apprentissage ou d’un processus
d’apprentissage » (Lafortune, St-Pierre, 1996, 1998) et « com-
paraison des caractéristiques observables a des normes établies
a partir de critéres explicites » (Legendre, 1993).

La premiere définition met I'accent sur 'aspect de la mesure
(jugement, valeur, produit, processus) alors que la deuxieme
fait ressortir 'importance de criteres (comparaison, normes,
criteres), ces deux conceptions reposant généralement sur un
nombre limité d’observations. Par ailleurs, le concept
d’« assessment » fait référence 2 une évaluation ol 'accent est
mis sur 'importance du jugement de I'enseignante ou de I'en-
seignant en regard du développement de compétences et de la
progression des apprentissages. La mesure, ou préférablement
la prise d’information, est continuelle et multidimensionnelle.
Une compréhension de plus en plus précise de la notion de
compétences et I'expérimentation de stratégies pour dévelop-
per ces dernitres ont mis en évidence les lacunes dans notre
fagon de concevoir I'évaluation. Les approches pédagogiques
et évaluatives en rapport avec le paradigme de 'apprentissage
tentent de prendre en compte 'authenticité et la globalité des
observations, la multiplicité des observations et des modalités
de prise d’information, la continuité et I'accompagnement,
Iaspect progressif du développement de compétences, I'inte-
ractivité, les approches descriptives, I'intégration de I'évalua-
tion a apprentissage et la multiplicité des dimensions consi-
dérées (Scallon, 2004). Ainsi, I'éleve doit pouvoir situer I'état
de sa progression, identifier ses points forts, ceux qui restent a
améliorer et les pistes pour le faire, autant sur le plan de ses
productions que sur celui de ses démarches. Les pratiques
évaluatives certificatives, dans une optique d’« assessment »,

1. Adaptation d’un texte produit pour les Aczes du colloque de 'aqpc,
juin 2004.

2. Dans cette citation et dans la suivante, les italiques sont de
lauteure de larticle.

Octobre 2004 o Vol. 18 n°1 Pédagogie collégiale . 33



dossier

partagent ces caractéristiques avec les pratiques évaluatives
formatives, dont 'autoévaluation.

Se distinguant des concepts d’autotest, d’autoexamen et
d’autocorrection, 'autoévaluation est plutoét une démarche
réflexive, une appréciation, un jugement argumenté. Selon
Scallon (2004), elle est une « appréciation, réflexion critique
de la valeur de certaines idées, travaux, situations, démarches,
cheminements éducatifs, en termes qualitatifs, a partir de cri-
teres déterminés par I'étudiant lui-méme ». Legendre (1993)
précise deux conditions inhérentes a I'autoévaluation, dont
une « référence a des objectifs et criteres prédéterminés » et
une « capacité du sujet a porter un jugement le plus objectif
possible sur lui-méme ».

Lautoévaluation est donc en elle-méme une démarche
d’abord qualitative, une réflexion critique. Il sagit d’un re-
tour réflexif sur une démarche, sur un résultat, sur une acti-
vité, sur une production, etc. Elle aboutit 2 un constat qu'un
éleve fait sur sa démarche en portant un regard sur des traces,
des observations. Scallon (2004) signale que le développement
de I'habileté a s'autoévaluer est une tendance importante en
éducation. Lautoévaluation est, selon lui, une habileté 4 déve-
lopper, en d’autres termes un savoir-faire a sSapproprier, et une
habitude 4 acquérir, donc un savoir a intégrer.

POURQUOTI LES ELEVES
DEVRAIENT-ILS S AUTOEVALUER ?

Certaines pratiques d’autoévaluation sont intégrées dans les
stratégies pédagogiques depuis longtemps. Qui n’a pas vérifié
ses réponses d’examen avec un solutionnaire, corrigé ses tra-
vaux pendant que l'institutrice ou linstituteur « corrige au
tableau», corrigé ses exercices avec un camarade, etc. ? Ces
pratiques étaient alors en place afin de varier les activités de la
classe, réduire le fardeau des corrections, alléger 'encadrement
individuel et développer une certaine autonomie lors de 'étude
personnelle.

Sous I'angle des apprentissages a réaliser dans le contexte du
développement de compétences complexes et globales, le con-
cept d’autoévaluation prend une tout autre dimension. En
complément a la définition de Scallon, il comporte 2 la fois
une habileté et une habitude a développer, et ce, selon trois
axes : 'autonomie intellectuelle, la métacognition et le déve-
loppement d’une compétence. Ainsi, la pratique de I'auto-
évaluation devient une cible de formation plutét qu'une acti-
vité de classe. En visant cette cible, on reconnait une fonction
formative ou éducative a I'évaluation, on favorise le dévelop-
pement progressif, la responsabilisation et I'autonomie intel-
lectuelle. Dans le méme esprit, on crée des situations d’ensei-
gnement/apprentissage spécifiquement congues pour attein-
dre cette cible.

S’autoévaluer, une dimension de I'autonomie

Au collégial, un éleve autonome poursuit des buts person-
nels, explicites et hiérarchisés, dispose d’un éventail de straté-
gies d’apprentissage, exerce des choix réfléchis pour atteindre
ses buts, est en mesure d’identifier ses progres et ses reculs en
lien avec ses choix et assume les conséquences de ses derniers
(St-Pierre, 2004). Le fait d’identifier les progres et les reculs
est directement relié & I’habileté et 4 'habitude d’autoévalua-
tion.

S’autoévaluer, une habileté métacognitive

Lors d’une activité cognitive d’apprentissage ou de résolu-
tion de probleme, on peut distinguer deux personnages en
interaction : 'exécutant qui réalise les opérations cognitives et
le surveillant qui est a laffit du déroulement de Pactivité
mentale. Cette activité de contrdle continu (monitoring) cor-
respond a la métacognition, et les chercheurs y reconnaissent
généralement deux composantes : les connaissances méta-
cognitives et la gestion de I'activité cognitive ou affective (au
sujet de la cognition et des facteurs affectifs qui I'influencent).
Clest 'aspect déclaratif de la métacognition. La gestion de I'ac-
tivité mentale réfere aux stratégies mises en ceuvre pour plani-
fier, contréler et réguler cette activité. Cest 'aspect procédural,
le savoir-faire, de la métacognition (Lafortune, St-Pierre,
1994a, 1994b, 1996, 1998 ; St-Pierre, 1994). Lafortune et
St-Pierre ajoutent une troisiéme composante a prendre en
compte, particulitrement dans un contexte ot 'on vise a dé-
velopper I'habileté et 'habitude métacognitives : la prise de
conscience de son activité mentale et des conditions qui I'af-
fectent. C’est 'aspect « mise en mots », soit la verbalisation, la
réflexion sur Iactivité mentale.

Approfondissons les stratégies de contréle et de régulation
qui concernent directement I'autoévaluation et sur lesquelles
repose 'habileté métacognitive. Le processus de controle est
constitué d’une prise d’information, du suivi de la pensée, de
I'examen des activités cognitives, de leur état et de leur effica-
cité. Les stratégies de controle permettent de surveiller ce que
Pon fait, de vérifier ses progres, d’évaluer la conformité du
processus et du produit avec ce qui est attendu, de juger de la
pertinence des étapes suivies et de la démarche. Le contrdle
est un diagnostic, une analyse de la qualité du produit et du
processus. La régulation, quant a elle, est une intervention a
la suite de ce diagnostic, de ce jugement issu des activités de
contrdle. Il sagit soit de poursuivre la démarche, soit de I'aban-
donner ou de la modifier. Le contréle et la régulation seffec-
tuent en cours de réalisation ou apres la tAche. Le lien est étroit
avec la pratique réflexive : réflexion dans I'action et réflexion
sur I'action. La différence est relative au fait que la méta-
cognition porte sur 'apprentissage et la résolution de proble-
mes, alors que la pratique réflexive porte sur des actions réali-
sées dans le cadre d’une pratique professionnelle. Toutefois,
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les activités sont du méme type : observer, verbaliser, décrire,
comparer, expliquer, réajuster, analyser, etc. (Lafortune,

Deaudelin, 2001).

S’autoévaluer, une composante d’une compétence

Une compétence est généralement définie comme un sa-
voir-agir complexe qui consiste en la mobilisation d’un en-
semble de ressources intégrées (internes et externes) pour iden-
tifier et résoudre efficacement une famille de situations, de
fagon autonome (Scallon, 2004 ; Tardif, 2003 ; Roegiers,
2001 ; Lasnier, 2000 ; Jonnaert et Vander Borght, 1999 ; Péle
de I'Est, 1996). Depuis le renouveau au collégial, on note que
la plupart des programmes définis par compétences integrent,
a des degrés divers, une composante d’autoévaluation : soit
dans les buts généraux du programme, soit dans la liste des
objectifs et standards (ce quon appelle les « compétences »
dans le milieu collégial), soit dans les criteres de performance.
A titre d’exemples, on peut consulter le programme de Scien-
ces humaines (300.A0) et celui d’Education spécialisée
(351.A0). Le premier traite succinctement de cette dimen-
sion dans la compétence relative & 'activité d’intégration
(022T7). Le second I'integre dans la plupart des objectifs et
standards®, particulierement ceux reliés aux compétences d’in-
tervention. Dans ce dernier programme, de nombreux crite-
res de performance sont suggérés pour soutenir et juger du
développement de I'habileté d’autoévaluation : distinction de
ses points forts et points faibles ; mention de ses réactions
socioaffectives, proposition de moyens en vue d’améliorer sa
fagon de communiquer, la qualité des activités, sa qualité de
communication et son intégration professionnelle, etc. Enfin,
signalons que 'un des buts de la formation générale a pour-
suivre dans tous les programmes collégiaux concerne le déve-
loppement d’une pensée réflexive autonome et critique, ce qui
est le propre de 'autoévaluation (MEQ, 2000, 2002). Lana-
lyse de ces buts généraux, objectifs et standards, fait ressortir
différentes pistes en matiere d’objets & autoévaluer et de ma-
nieres de le faire.

COMMENT SOUTENIR LE DEVELOPPEMENT DE
L’HABILETE A S’AUTOEVALUER ?

Les objets a autoévaluer peuvent étre de diverses natures : la
qualité¢ d’un produit, d’'une activité, d’un projet ; l'efficacité
d’un processus ou d’'une démarche ; des caractéristiques per-
sonnelles, ses points forts, ses points faibles, ses comporte-
ments, ses réactions, ses capacités, sa contribution, son inté-
gration ; sa compétence dans un domaine spécifique, le degré,

3. Evaluer sa production finale (examen critique de sa démarche
d’apprentissage ; examen critique de sa production finale).

4. 019Q, 0197, 019X, 019Y, 019Z, 01A0, 01A1, 01A2, 01A3,
01A0, 01A7, 01A9, 01AA, 01AB, 01AC

le niveau de développement de cette compétence, sa progres-
sion, son autonomie, I'état de ses ressources personnelles (con-
naissances, habiletés, attitudes), sa capacité a identifier et 2
exploiter des ressources externes pertinente. Scallon (2004)
suggere également que les éleves devraient ultimement éva-
luer leur propre capacité a s’autoévaluer.

Une fois ces objets identifiés, deux aspects sont a considérer
pour soutenir le développement de 'habileté d’autoévaluation :
la démarche et les instruments. Au sujet de la démarche, on
peut prévoir certaines étapes a suivre, interventions a privilé-
gier et précautions a prendre de méme que certains écueils a
anticiper. Sur le plan des instruments, on peut certes s'inspirer
de ceux reliés a I’évaluation certificative, mais aussi des outils
de collecte de données pour les recherches quantitatives ou
qualitatives avec une insistance particuli¢re sur ces derniers,
ainsi que des stratégies utilisées pour le développement
métacognitif et celui de la pratique réflexive.

Les étapes de la démarche

Une démarche compléte d’autoévaluation pourrait compren-
dre huit étapes. Compte tenu du développement progressif de
I’habileté, on peut centrer ses interventions sur 'une ou 'autre
des étapes selon la compétence a développer, le niveau visé, la
maturité des éleves et leurs habiletés métacognitives. Comme
pour I'enseignement de toute stratégie d’apprentissage, I'en-
seignement de 'habileté & s'autoévaluer devrait, 2 mon avis,
étre planifié et piloté de la méme fagon que 'enseignement
d’un contenu (St-Pierre, 2002, 2004). Voici ces étapes :

1. Appropriation des objectifs visés, impliquant a la fois la
connaissance, la compréhension, le partage et 'engagement
personnel.

2. Echange sur la nature des tiches et activités propices au
g
développement et a I'exercice de la compétence visée ainsi
que sur les productions attendues.

3. Analyse des exemples pour en dégager les qualités, les ca-
ractéristiques, les manifestations d’un produit ou d’un pro-
cessus réussis.

4. Formulation ou appropriation de criteres, d’indicateurs et
d’échelles d’appréciation qui permettent de soutenir la ré-
flexion.

5. Exécution de la tiche en relevant des indices sur la qualité.
(Clest le début de I'étape d’autoévaluation proprement

dite.)

6. Comparaison des indices aux critéres et situation de la
p
qualité du produit ou du processus sur 'échelle s’il y a
lieu.
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7. Réflexion critique, jugement. (Cette étape’ est particulie-
rement importante dans le processus d’autoévaluation.)

8. Autorégulation (par exemple, la proposition de modifica-
tions ou la suggestion d’utilisations différentes)

Les interventions pédagogiques

Léventail d’interventions pédagogiques a créer pour soute-
nir le développement de 'habileté d’autoévaluation n'a de li-
mite que la créativité du personnel enseignant. En termes de
stratégies pédagogiques axées sur une visée de développement
de I'habileté a sautoévaluer, un principe guide 'ensemble des
interventions des enseignantes et des enseignants : planifier
dans le parcours des éleves des moments réservés et des activi-
tés spécialement congues pour 'autoévaluation. En respectant
ce principe, toutes les activités suivantes peuvent étre propices
au développement de I'habileté d’autoévaluation, a la condi-
tion de viser la production de jugements critiques, argumen-
tés, le plus souvent possible qualitatifs, sur la progression de
ses apprentissages et sur la qualité des productions et des dé-
marches utilisées :

o activités d’enseignement/apprentissage autour de la défini-
tion et de 'échange sur les objectifs, les tiches et les crite-
res ;

o activités de planification, d’observation, d’autoobservation
de démarches et d’interventions professionnelles, simulées
ou vécues ;

o activités collectives d’échanges au sujet des observations ;

o activités de comparaison de produits et de processus entre
eux et avec des normes ou des criteres ;

o activités de validation et de confrontation ; toute activité
permettant l'utilisation de grilles d’observation, grilles d’ap-
préciation ou grilles de correction ;

o réflexions mentales ou écrites, individuelles ou collectives
sur les conséquences, le suivi, les améliorations ou les utili-
sations alternatives d’un produit ou d’une intervention, etc.

5. Selon mon expérience, cette étape est la plus difficile pour les
éleves, pour nous également sans doute. Elle demande 2 la fois
des capacités intellectuelles de haut niveau et une grande matu-
rité émotionnelle. Les éleves ont besoin d’étre appuyés a cette
étape, de disposer d’exemples et de modeles ou d’analyser des
cas.

Ecueils & prévoir et précautions a prendre

Quelques phénomenes risquent de miner les stratégies pé-
dagogiques visant a développer 'autoévaluation si 'on n'y
prend garde. D’abord, la méconnaissance par les éleves des
objectifs visés, des stratégies, des performances attendues (stan-
dards) et des critéres peuvent faire en sorte que ceux-ci n’arri-
vent pas a étre efficaces dans la démarche. Un désaccord ou
un manque d’engagement de leur part peut susciter des com-
portements d’évitement. Un sentiment d’autoefficacité trop
faible, trop grand ou irréaliste peut conduire les éleves a
sautoévaluer de fagon biaisée, une autoévaluation ne corres-
pondant pas au jugement que I'enseignante ou I'enseignant
porte sur leur compétence. Par ailleurs, des instruments ina-
daptés, incomplets ou peu explicites sont de nature a limiter
la profondeur et 'adéquation des réflexions et du jugement
critique des éleves. Lattribution d’une fonction sommative
plut6t que « formatrice » aux activités congues pour dévelop-
per l'autoévaluation peut également diminuer la crédibilité
du processus d’autoévaluation. Finalement, toute incohérence
entre les valeurs implicites de I'enseignante ou de I'enseignant
en termes de fonction et de responsabilité d’évaluation d’une
part, et la stratégie pédagogique mise en ceuvre, d’autre part,
peut étre pergue par les éleves et nuire alors a leur engagement
dans la démarche.

Certaines précautions sont a prendre pour que 'habileté se
développe harmonieusement et que 'habitude s'installe peu a
peu. Mentionnons d’abord I'importance de clarifier pour soi
et pour les éleves ses propres buts et valeurs relativement a
Iévaluation, l'autoévaluation, le développement de I'autono-
mie, des compétences et de la métacognition. Il importe éga-
lement de s’assurer que la démarche attendue, les criteres, les
outils, etc., sont connus, compris et partagés par les éleves. 11
convient aussi de construire une situation d’enseignement/
apprentissage de I'autoévaluation rigoureuse, intégrée au cours
et a 'enseignement/apprentissage du contenu lui-méme. Le
passage par les éleves de 'autoévaluation a I'autorégulation
autonome est délicat et nécessite une aide régressive, qui di-
minue & mesure que s'accroissent les compétences des éleves.
Enfin, il m’apparait primordial de signaler 'importance d’étre
soi-méme un modele, un exemple d’une personne qui a inté-
gré autoévaluation dans sa maniere d’étre. Pour ce faire, il
importe de se montrer rigoureux, transparent et constant, de
donner soi-méme des rétroactions descriptives qui mettent au
jour le raisonnement métacognitif qui sous-tend I'auto-
évaluation. Il importe aussi de s’'autoévaluer soi-méme, de sol-
liciter la rétroaction des éléves au sujet de I'enseignement dis-
pensé et de montrer de quelle maniere on en tient compte ou
non, pour quelles raisons, sur la base de quelle réflexion et de
quels criteres.
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Les instruments

Linstrumentation permettant de soutenir le développement
et I'exercice de 'habileté d’autoévaluation peut étre aussi va-
rie que les interventions pédagogiques elles-mémes. Il peut
sagir d’outils tres simples. Il y aurait lieu de consulter des
ouvrages complets sur la construction d’instruments de col-
lecte de données quantitatifs et qualitatifs, comme ceux pro-
posés dans les manuels traitant de méthodes de recherche.
D’autres ouvrages comme le récent livre de Scallon (2004)
sont consacrés a I'évaluation des apprentissages scolaires. Ce-
pendant, je suis d’avis que les ouvrages portant sur le dévelop-
pement de la métacognition qui proposent des interventions
pédagogiques et des instruments pour développer précisément
I’habileté d’autoévaluation (Lafortune, St-Pierre, 1994a,
1994b, 1996, 1998 ; Lafortune, Deaudelin, 2001), de méme
que ceux sur le développement de la pratique réflexive
(Lafortune, L., Mongeau, P, Pallascio, R., 1998), fournissent
des banques d’instruments plus variés et plus riches. Lutilisa-
tion croissante de portfolios en contexte d’apprentissage ainsi
que I'évaluation de ces derniers assurera, a certaines condi-
tions, le développement des stratégies pédagogiques pour dé-
velopper 'habileté d’autoévaluation. Les paragraphes suivants
abordent sommairement ces questions.

Les grilles d’évaluation

D’emblée, le premier groupe d’instruments qui vient a I'es-
prit comprend les grilles d’appréciation, d’évaluation, d’ob-
servation et de correction, ces outils étant inspirés des prati-
ques d’évaluation certificative. Un solutionnaire permettant
aux éleves de qualifier positivement ou négativement leur pro-
duction, avec ou sans symbole pour noter le résultat, est un
premier pas dans la bonne direction :

{3 bon V mauvais

Cependant, il est clair qu’une telle pratique ne favorise pas
la réflexion en profondeur a partir de criteres, ne permet pas
de situer sa progression, ne facilite pas la recherche de pistes et
de moyens d’amélioration ni ne soutient le jugement critique.
Des échelles ordinales de ce type :

O insuffisant O trés bien

U passable
ou:

[ insuffisant U moyen [ bon [ excellent

sont passe-partout, mais n'alimentent guere le développement
de la pensée réflexive !

Les outils qualitatifs, a échelle descriptive, saverent promet-
teurs pour 'évaluation de compétences et ils seraient sans doute
a privilégier dans une perspective formative. Ils soutiennent la
réflexion critique, aident 2 argumenter le jugement et proposent
exploration de pistes d’amélioration. Ils exposent les criteres

et les différents niveaux ol I'éleve peut se situer. En outre, ils
assurent une certaine équité, s'adaptent bien aux situations
authentiques et donnent toute sa place au jugement de
Iévaluatrice ou de I'évaluateur. Toutefois, leur élaboration peut
étre tres laborieuse. Enfin, une grille descriptive suggere des
aspects spécifiques sur lesquels poser son regard, et on en trou-
vera des exemples dans divers ouvrages (Leroux et Bigras, 2004 ;
Scallon, 2004).

Outils métacognitifs et outils de pratique réflexive

La métacognition a été définie comme le « regard qu'une
personne porte sur sa démarche mentale dans un but d’action
afin de planifier, évaluer, ajuster et vérifier son processus d’ap-
prentissage » (Lafortune, Deaudelin, 2001, p. 37). Pour por-
ter ce regard, plusieurs moyens autres qu’une grille d’observa-
tion, issus du domaine des stratégies d’enseignement plutdt
que de celui de la mesure, peuvent étre utilisés. Mentionnons
le journal de bord ou journal de réflexion, le questionnement
métacognitif, 'entretien métacognitif et la discussion de
groupe. En fait, les activités individuelles ou de groupe qui
incitent les éleves a se poser des questions, & formuler verbale-
ment ou par écrit une réflexion sur leur fagon de faire ou sur
appréciation de celle-ci, a argumenter leur pratique, a justi-
fier leurs choix, etc., sont de nature a développer la métaco-
gnition et, en particulier, 'autoévaluation (Lafortune, St-Pierre,
1994a, 1994b, 1996, 1998 ; Lafortune, Deaudelin, 2001).

Les outils de pratique réflexive pourraient également étre da-
vantage exploités dans une optique de développement de 'autoé-
valuation. La discussion de cas — simulés, réels ou vécus — en
groupe, la discussion en dyade sur une intervention et 'ana-
lyse d’'une démarche ou d’une production sont autant d’occa-
sions privilégiées pour développer le jugement critique néces-
saire a 'autoévaluation. Il suffit d’alimenter la réflexion et les
échanges par des phrases 2 compléter ou des questions aussi

Les activités individuelles ou de groupe
qui incitent les éléves a se poser des questions,
a formuler verbalement ou par écrit
une réflexion sur leur fagon de faire
ou sur Lappréciation de celle-ci,

a argumenter leur pratique,

a justifier leurs choix, etc.,
sont de nature a développer la métacognition

et, en particulier, l'autoévaluation.
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simples que : « Quest-ce que je visais ? Qu'est-ce que j ai fait
dans la pratique ? Pourquoi je I'ai fait ? Quelles conditions ou
éléments de contexte ont facilité ou entravé la réalisation de
Iintervention ou de la production ? », ou autres questions de
méme nature.

Le portfolio d'apprentissage

La question du portfolio est largement explorée dans le der-
nier ouvrage de Scallon (2004) qui y consacre un chapitre
entier. A titre de rappel, soulevons certaines idées de cet auteur.
Pour soutenir le développement de I'habileté a s’autoévaluer,
le portfolio devient un outil formatif si I'éleve :

o choisit une piece lui-méme et justifie son choix ;
o attire 'attention du destinataire sur un aspect ;
o décrit les points forts et ceux a améliorer ;

o choisit des essais contrastés qui mettent évidence ses pro-
gres ;

o décrit ou résume les apprentissages faits ;

o porte un jugement précis sur sa progression. (Scallon, 2004)

En somme, l'autoévaluation, insérée dans une perspective
formative de développement des compétences et de dévelop-
pement personnel des éleves, est une habileté 4 instaurer, a
explorer et a parfaire On reconnait dans cette pratique des
suggestions proposées par les écrits sur la metacogmtlon et sur
la prathue réflexive, ainsi que certains criteres de performance
mentionnés dans plusieurs programmes d’études collégiaux.
On y constate également les comportements d’éleves autono-
mes intellectuellement (St-Pierre, 2004). Quel que soit I'an-
gle d’approche du développement de I'habileté d’auto-
évaluation, on recoupe une facette du développement de com-
pétences, du développement métacognitif ou de 'autonomie
intellectuelle. Il est incontournable qu’en formation collégiale
on se préoccupe de développer cette habileté.

lise.st-pierre@usherbrooke.ca
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