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LES OBJECTIFS D'APPRENTISSAGE DE CE MODULE:

1. Dé&finir mesure, évaluations formative et sommative,
normative et critériée, évaluation diagnostique.

2. Une situation étant décrite, identifier le type d'éva-
luation pertinent.




DEROULEMENT:

Exposé (& 1'aide d'aGétates)
Activité d'évaluation formative

Retour sur les définition @ partir des
résultats de 1'évaluation formative.
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MESURE

Toute activite qui vise &
recueillir des résultats ou
autres indices relatifs a
diverses performances ou
opérations.

La mesure exige 1'usage d'un
instrument (régle, thermomdtre,
test...) pour identifier la
quantité et/ou la qualité d'une
propriété ou d'un comportement.

EVALUATION

Toute activité qui vise a analyser
et @ INTERPRETER des résultats ou
des indices provenant de la mesure
afin de prendre de meilleures
décisions.

L'évaluation est 1a prise de décision
sur 1'adéquation, la bonté, la satis-
faction de la propriété ou du comporte-
ment mesuré. Elle devrait par conséquent
s'appuyer sur les ré&sultats d'une mesure
précise et consciencieuse.
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EVALUATION

NORMATIVE CRITERIEE

Lorsque 1'évaluation vise Lorsque 1'@valuation vise

a situer la position d'un d déterminer si 1'objet est

objet dans sa catégorie, en satisfaisant par rapport & un

ce qui concerne la caractéris- critére, indépendemment de sa

tique envisagée. position dans sa classe.
L'objet est comparé L'objet n'est pas comparé
aux autres objets de aux autres objets de sa
sa classe. classe mais & un critére.
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EVALUATION

formative

Un feedback diagnostique pour 1'é1éve et pour le maTtre portant
I sur une partie d'une activité d'apprentissage et permettant une

action corrective si cela s'impose.

BUT: Améliorer 1'apprentissage.
Reconnaitre ol et en quoi un €léve éprouve une difficulté
et 1'en informer.

FORME: Cette évaluation ne se traduit pas en un verd1ct de

sommatlveréussﬂ:e ou d'échec.

Une évaluation portant sur 1'ensemble ou une partie importante
I d'un cours.

BUT: Certifier 1'apprentissage.

Reconnaitre si un €léve a atteint ou non les objectifs d'un cours.

FORME: Cette évaluation se traduit par un verdict de réussite ou
d'échec.
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P evalualion dars wn 4yaleme dénae{ynemenl

Poul du syslome
(ideologie p rtagée)

Forme afé4eae@ngaanze¢@/

Fonclion de {a
eé;uz&kt?baz

Formes a”écaa/ualioA Moment

SELECTIONNER Tes

éléves qui maftrisent

le plus grand nombre
d'objectifs pé&dagogiques

Amener TOUS les é&léves
a la maTtrise de
certains objectifs
pédagogiques

Enseignement

.collectif
.indifférencié

Enseignement

.individualisé
.différencié

Assurer que les

caractéristiques des
€éléves répondent aux
exigences du systéme.

Assurer que les moyens
de formation
correspondent aux
caractéristiques des
éléves.

Sommalsve

(information en vue
de décider de la
certification)

%0%04&?&

(information en vue
de décider de
1'orientation)

Formalive

(information en vue
de guider
1'apprentissage)

A la fin d'une
période de
formation

Au début d'un
cycle de
formation

Pendant la
période de
formation
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o SCALLON, Gérard, L'évaluation des &tudiants et les principales
conceptions de la mesure et de 1'&valuation
dans PROSPECTIVES, vol. 10, nO 4, octobre 1974,
Montréal, pp. 263-269

o FONTAINE, France, Les modéles d'évaluation de 1'apprentissage




I'évaluation

PROSPECTIVES
von_ 10 , N® &

MONTREAL , OCTOBRE , 197¢

des étudiants et |
les principales conceptions

de la mesure

et de 'évaluation .. e s

L’évaluation des étudiants n’est pas une pré-
occupation nouvelle au Québec. Depuis quelques
années cependant, elle est devenue un point né-
vralgique dans de nombreuses discussions ou
remises en question. Alors qu'elles étaient dans
le passé sous la responsabilité presque exclusive
des administrateurs, les activités d'évaluation
exercées par les enseignants et les étudiants
prennent de plus en plus d’importance. Mais ce
n‘est qu'une tendance parmi plusieurs, car cer-
taines conceptions de I'enseignement remettent
parfois en question le bien-fondé méme de I'éva-
luation des étudiants. Dans ce débat, le profane,
I'homme de la rue et méme plusieurs profession-
nels de I'éducation éprouvent une certaine
confusion.

Dans le domaine de I’évaluation des étudiants,
la mise en marché de concepts, comme la mesu-
re normative, 1a mesure critériée, I'évaluation
« formative », I'évaluation « sommative » ou I’éva-
luation continue, ne se réalise pas sans probléme.
Ces concepts ne sont pas d’hier mais leur utili-
sation est nouvelle, et leur injection dans notre
systéme d’'éducation risque d’augmenter la con-
fusion si I'on ne se préoccupe pas de bien les
clarifier au point de départ.

Nous nous proposons dans cet article d'établir
quelques distinctions qui apparaissent & la base
de toute discussion au sujet du bien-fondé de

I’'évaluation des étudiants et qui semblent néces-
saires 4 la compréhension de plusieurs termes
utilisés. Nous n'avons pas la prétention de pré-
senter ici un texte qui soit savamment documenté
et qui traite adéquatement des problémes que
souléve I'évaluation des étudiants en milieu sco-
laire. Notre préoccupation sera plutdt de définir
le plus simplement possible un certain nombre
de termes qui sont de plus en plus utilisés dans
les écrits qui traitent de [I'évaluation des
étudiants.

Mesurer
et évaluer

Une distinction gqui nous apparait fondamentale
est celle que nous devons établir entre mesurer
et évaluer. Nombre de théoriciens de I'évaluation
s'entendent pour affirmer que mesurer est une
opération qui consiste essentiellement & associer
des symboles a4 des objets, & des événements ou
a des personnes selon des régles précises. Les
symboles qui ont été utilisés au cours de celte
opération s'appellent, une fois I'opération termi-
née, les résultats de la mesure. Dans la plupart
des cas, ces symboles sont des nombres qui pour

¢ L'auteur est professeur en mesure et évaluation de la
faculté des Sciences de I'éducation de I'Université Laval,
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l'instant sont purement descriptifs. lis doivent
leur signification a I'unité de mesure qui les
accompagne. Ainsi, on peut associer le hombre
7 a une table parce que cette table a une lon-
gueur de 7 pieds. Dans ce cas, le pied, qui est
I'unité de mesure utilisée, a été appliqué un cer-
tain nombre de fois sur la longueur de la table.
Le nombre 7 prend donc sa signification en vertu
de sa relation & une longueur standard qui est le
pied. La plupart des résultats de mesure obtenus
en éducation n'ont pas cette propriété, a cause de
la difficulté de trouver une unité de mesure
pouvant servir de standard. Par exemple, un
résultat comme « 40 bonnes réponses» A une
épreuve de rendement est difficile & interpréter,
parce que les 40 questions correctement réso-
lues pour obtenir ce résultat ne constituent pas
nécessairement des unités égales.

Evaluer, d'autre part, est une opération qui
consiste a porter des jugements de valeur ou a
accorder des valeurs a des objets, & des événe-
ments ou & des personnes en comparant ces
objets, événements ou personnes avec un critére
quelconque. Cette opération peut aussi s’appli-
quer aux résultats d’'une mesure. Une fois-I'opé-
ration terminée, on donne le nom d’évaluation
aux jugements de valeur qui ont été portés. Des
expressions comme « excellent », « médiocre »,
«supérieur & la moyenne», «succés» ou
« échec » etc. sont des exemples d’évaluations
rencontrées en éducation. Il faut comprendre
que I'évaluation d’'un résultat de mesure est d'au-
tant plus importante que ce résultat est difficile
a interpréter, & cause de I'absence d'une unité
de mesure pouvant [ui donner une signification. -

Quelques exemples nous feront mieux saisir
la distinction que nous venons d'établir entre
mesurer et évaluer. Quelqu'un nous informe
qu’un de ses amis est &gé de 80 ans. L'expres-
sion 90 ans (ou le nombre 90) est le résultat d'une
mesure. Pour associer le nombre 90 & Vindividu
concerné dans notre exemple, on a sans doute
appliqué une régle précise qui consiste & déter-
miner combien de fois une certaine unité de
mesure, I'année d’existence, est contenue dans
I'ecart qui sépare deux moments précis: la date
de naissance de l'individu et la date oli nous
nous trouvons présentement. Si notre interlocu-
teur nous avait dit qu'un de ses amis est trés
agé, il nous aurait alors communiqué une éva-
luation. Voici un autre exemple. Une personne
nous apprend qu'elle a rencontré quelqu'un dont-
la hauteur physique est de 8 pieds. La régle qui
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a été utilisée ici pour associer le nombre 8 a un
individu nous est connue. Si cette méme per-
sonne nous avait dit qu'elle a rencontré un géant,
elle nous aurait communiqué alors son propre
jugement de valeur, c’est-3-dire son évaluation
de la grandeur physique de l'individu qu'elle a
rencontré. On peut voir aisément, avec les deux
exemples qui précédent, que le résultat de la
mesure est purement descriptif et ce sans qu'au-
cun jugement de valeur ne soit porté intention-
nellement. 1l s’agit 12 de l'une des principales
caractéristiques de la mesure qui distingue celle-
ci de I'évaluation. On objectera que la distinc-
tion n’est pas trés claire dans les deux exemples,
car tout le monde sait qu'un homme 4gé de 90
ans est trés 4gé et qu'un individu mesurant 8
pieds de hauteur est un géant. C'est que nous
faisons face ici & une situation trés fréquente
dans la vie courante, et dans laquelle le résultat
d’une mesure s'inscrit facilement dans un cadre
de référence qui correspond & notre expérience
vécue. Nous connaissons tous I'unité de mesure
qui a été utilisée dans chaque exemple: I'année
d'existence dans le cas de I'age et le pied dans
le cas de la grandeur physique. De plus, nous
connaissons les possibilités actuelles de la lon-
gévité humaine de méme gue la réparlition de
la grandeur physique chez un trés grand nombre
d'individus. Ce sont ces deux informations, I'une
concernant I'unité de mesure utilisée et I'autre
concernant les possibilités ou les limites du phé-
noméne étudié, qui nous permetltent trés souveni
de porter notre propre jugement de valeur & par-
tir uniquement d'un résultat de mesure. Notons
que dans les deux exemples qui précédent, les
jugements de valeur «trés &yé» et «géant»
sont des évaluations relatives & un ensemble
d’individus dont on connait la longévité et Ia
grandeur physique. Le critére qui a servi de base
& de telles évaluations est Ia caractéristique d'un
ensemble d’individus. Il suffit que cette caracté-
ristique soit modifiée pour que P’évaluation qui
lui est relative soit elle aussi modifiée. Par exem-
ple, si I'on parvenait un jour & prolonger Ia vie
humaine jusqu'a 200 ans, alors le jugement de
valeur « trés &gé » ne conviendrait plus pour une
personne de 90 ans.

Dans certains contextes, I'unité de mesure et
les possibilités du phénoméne étudié ne font pas
partie de notre expérience vécue. Il devient alors
difficile, sinon impossible, d’évaluer nous-mémes
4 la suite du résultat d'une mesure. Prenons une
situation fictive comme exemple. Un astronaute
revient d'un voyage interplanétaire et nous



apprend que le premier habitant qu'il a rencontré
sur la planéte BX-12 mesurait 3 CVZ de hauteur
(le CVZ étant I'unité de longueur utilisée par les
habitants de 1a planéte BX-12). Nous sommes en
face du résultat d'une mesure et il nous est
impossible d'évaluer la grandeur de cet habitant
ou de porter un jugement de valeur comme:
« trés petit », « de grandeur moyenne » ou « trés
grand ». C'’est que nous ne possédons ni 'une
ni 'autre des deux informations qui sont essen-
tielles a I'évaluation. D'abord, nous ne connais-
sons pas le CVZ et ensuite, nous n'avons pas la
moindre idée de la grandeur physique de {’'ensem-
ble des habitants de la planéte BX-12. Supposons
que notre astronaute nous fournit des indices
quant a cette deuxiéme information: il nous dit
que la grandeur physique des habitants de cette
planéte varie entre 3CVZ et 9 CVZ. D&ja ce ren-
seignement additionnel nous permet de déduire
que le premier habitant qu'il a rencontré, avec
ses 3 CVZ, se situe fort probablement parmi les
plus petits habitants de la planéte BX-12. |l faut
. noter que cette évaluation est limitée au cadre,
de référence défini par la grandeur physique des
habitants de la planéte concernée. Si nous de-
vions évaluer la grandeur de notre habitant en
fonction de nos dimensions humaines, il nous
faudrait connaitre I'unité de mesure, le CVZ. Sup-
posons que le CVZ équivaut approximativement
a trois pieds de longueur. Nous sommes capa-
bles maintenant de déduire que I'un des plus
pelits habitants de la planéte BX-12 serait consi-
déré comme un géant sur notre terre. Ces deux
jugements de valeur n’ont rien de contradictoire
et illustrent le caractére relatif de I'évaluation.

Le contexte que nous venons de décrire, dans
lequel nous ne connaissons pas l'unité de mesure
et les possibilités du phénoméne étudié, est trés
fréquent en éducation. C'est le probléme que
nous devons résoudre lorsqu'il s'agit d'évaluer
l'intelligence d’une personne, ses aptitudes, ses
intéréts ou la qualité de son rendement sco-
laire & partir d'un résultat de mesure. Le plus
souvent, ce résultat de mesure est un nombre qui
indique Une quantité de bonnes réponses a un
ensemble de questions posées dans un test ou
dans une épreuve. Ainsi, un résultat de 60 obte-
nu par un étudiant & une épreuve de rendement,
ne nous indique rien de la qualité de cet étudiant
ou de sa compétence. Pour porter un jugement
de valeur, il nous faudrait connaitre I'une ou
l'autre des deux choses. Si nous étions familiers
avec la nature des problémes que I'étudiant a
pu résoudre dans cette épreuve, nous pourrions

alors inférer les capacités ou les habiletés dont
cet étudiant peut faire preuve. Il s'agit ici d'une
évaluation qui fait abstraction des résultats obte-
nus par les autres étudiants. De plus, notre
connaissance de la nature des problémes réso-
lus ou du contenu de I'épreuve est un com-
promis face a la difficulté d'identifier une unité
de mesure ou un standard. Si, d'autre part, nous
connaissions les possibilités de résultats & cette
épreuve, telles qu'elles ont été révélées par les
résultats obtenus par d'autres étudiants, nous
pourrions alors porter un jugement de valeur
comme « excellent », « médiocre », « supérieur &
la moyenne » ou «normal ». Il s'agit, dans ce -
deuxiéme cas, d’'une évaluation dont le critére
de base est la caractéristique d'un ensemble
d'étudiants.

Le critére pouvant servir de base a I'évaluation
d'un étudiant est une notion fondamentale dans
la distinction qui sera établie entre la mesure
critériée et la mesure normative. Nous y revien-
drons un peu plus loin dans cet article.

Une définition
fonctionnelle
de P'évaluation

Nous avons défini I'évaluation comme une opé-
ration distincte de la mesure. Cette définition est
incompléte, car elle ne met pas en évidence le
réle de I'évaluation. On ne porte pas de juge-
ments de valeur comme « excellent » ou «infé-
rieur & la moyenne » uniquement pour le simple
plaisir d’évaluer ou pour cataloguer. Malheureu-
sement, trop de textes sur le sujet entretiennent
la fausse perception que ['évaluation est une acti-
vité suffisante en elle-méme et ouvrent ainsi la
porte & des discussions non justifiées. Il existe
plusieurs définitions de I'évaluation qui nous
permettent d'échapper a cette difficulté, Toutes
ces définitions ont un caractére commun. L'éva-
luation y est vue comme un ensemble de procé-
dés qui consistent a identifier la nature de certai-
nes décisions, a recueillir les informations appro-
priées en vue de communiquer des données
utiles & ceux qui devront prendre ces décisions.

Les décisions qui sont prises en éducation sont
trop nombreuses pour en dresser une liste
exhaustive. Le choix d'un procédé d'enseigne-
ment, l'implantation et le maintien d'un régime
pédagogique particulier a un niveau quelconque,
I'admission des étudiants dans une institution
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d'enseignement, l'inscription 2 un programme
d'études et I'organisation de rythmes particuliers
d'apprentissage pour des étudiants déficients
sont des exemples variés de prises de décision.
Les nombreuses décisions qui concernent cha-
que étudiant peuvent étre prises par plusieurs
personnes: enseignants, parents, administrateurs,
conseillers d'orientation, étudiants, employeurs
etc. Ces décisions, pour étre prises de fagon
éclairée, doivent étre précédées d'une évaluation
appropriée. Le concept de prise de décision est
donc fondamental dans le domaine de 1'évalua-

tion pour deux raisons importantes. Premiére- .

ment, il nous oblige & réaliser que I'évaluation
n'est pas une fin en elle-méme mais un moyen
qui est au service d'une prise de décision.
Deuxiemement, les divers modes d’'évaluation
que nous rencontrons de nos jours se définissent
par le contexte qui caractérise certaines prises
de décision. C’est ainsi que nous distinguerons
la mesure normative de la mesure critériée, et
I'évaluation sommative de I'évaluation formative.

Mesure normative

&
mesure critériée

Dans le domaine de I'apprentissage et du
rendement scolaire, il existe deux critéres de
comparaison qui peuvent servir de base a I'éva-
luation des étudiants: (1) la caractéristique
d'un groupe d'étudiants et (2), un seuil de ren-
dement ou de performance. Voyons par un exem-
ple comment chacun de ces deux critéres de
comparaison peut étre appliqué a I'évaluation
d'un résultat de mesure. Un étudiant a obtenu
un résultat de 65 a une épreuve de rendement.
Si le critére de comparaison adopté pour évaluer
cet étudiant était I'’ensemble des résultats obte-
nus 2 la méme épreuve par ses confréres de

classe, nous pourrions constater par exemple

qu'un résultat de 65 se situe parmi les 10 pour
cent de résultats les plus faibles qui ont été
observés dans la classe. Nous pourrions alors
évaluer.cet étudiant comme étant nettement infé-
rieur & la moyenne et c’est un jugement de valeur
basé sur la caractéristique du groupe auqguel cet
étudiant appartient. Si, d'autre part, le critére de

comparaison pour évaluer I'étudiant qui a obtenu

un résultat de 65 était un seuil de performance
correspondant a un résultat de 60 par exemple,
nous pourrions alors affirmer que l'étudiant a
réussi I'épreuve peu importe les résultats d'autres
étudiants a cette épreuve. Dans ce deuxiéme cas,

266

la notion de réussite est une évaluation basée sur
un seuil de performance (ou critére de perfor-
mance).

L’évaluation en fonction d'une caractéristique
de groupe est dite « normative », car fe plus sou-
vent cette caractéristique s’exprime par la moyen-
ne des résultats obtenus par un ensemble d'étu-
diants & une épreuve de rendement. La moyenne
constitue alors une norme avec laquelle le résul-
tat de chaque étudiant est comparé. L'évaluation
en fonction d’un seuil ou critére de performance
est dite critériée. Les qualificatifs « normative »
et « critériée » ne sauraient étre appliqués 2 la
mesure comme telle, celle-ci étant exempte de
tout jugement de valeur. Pourtant, I'emploi d'ex-
pressions comme « mesure normative » (norm-
referenced testing) et « mesure critériée » (crite-
rion-referenced testing), s’est vite généralisé dans
les textes qui ont été publiés sur le sujet. Il
faut comprendre ici que Pexpression « mesure
normative » signifie un type d’instrument de me-~
sure (test, examen ou épreuve) utilisé en vue
d'une évaluation normative, et que I'expression
« mesure critériée » signifie un fype d'instrument
de mesure utilisé en vue d'une évaluation crité~
riée. Cette inlerprétation est justifiée par le fait
qu'il est impossible de déterminer, uniquement a
partir de I'apparence physique des questions qui
le composent, si un test est normatif ou critérié,
Pour ce faire, il faut absolument connaitre le
mode d'évaluation pour lequel ce test a été
congu.

La différence entre la mesure normative et la
mesure critériée ne se situe pas uniquement au
niveau du mode d'évaluation utilisé. Le mode de
communication des résuitats de mesure, la rédac-
tion des questions et le contexte de la prise de
décision sont également d'autres aspects pour
lesquels la mesure normative et la mesure crité-
rie sont nettement différentes.

Dans le cas de la mesure normative, on se pré-
occupe surtout de communiquer des résultals qui
refletent le mieux possible la position relative
occupée par chaque étudiant dans un groupe
donné, qu'il s’agisse d'une classe, de plusieurs
classes ou d'un ensemble d’étudiants ayant subi
le méme examen. C’est pourquoi la note initiale
obtenue par chaque étudiant & un examen est
convertie en rang centile, en rang stanine, en
rang cinquiéme ou en score-type. Dans plusieurs
institutions d'enseignement, l1a note est convertie
en lettres A, B, C, D ou E selon la région autour



de la moyenne & laquelle le résultat de I'étudian
appartient. :

Dans le cas de la mesure critériée, I'accent est
mis sur la description des habiletés ou capacités
maitrisées par chaque étudiant, en vue de facili-
ter une évaluation en fonction d'un seuil de per-
formance. Avec une épreuve composée de ques-
tions mesurant la méme habileté, on rapportera
la note initiale de chaque étudiant tout en indi-
quant le seuil de performance exigé. Avec une
épreuve mesurant des habiletés différentes, on
tentera de décrire le mieux possible le niveau de
compétence de chaque étudiant en regard de
chaque habileté mesurée. La communication des
résultats de la mesure critériée n'implique pas
nécessairement des informations quantitatives et
peut revétir des aspects qualitatifs. On peut con-
cevoir, par exemple, un bulletin d’information
contenant en énumération les habiletés maitri-
sées par un étudiant & la suite d’'une séquence
d'apprentissage. Malgré les diverses formes que
peut revétir la communication des résultats, il est
important de souligner que dans la perspective
d’'une évaluation critériée, I'évaluation de chaque
étudiant est totalement indépendante de |'éva-
luation des autres étudiants.

Du coté de la rédaction des questions et de la
construction d'épreuves de rendement, la diffé-
rence entre la mesure normative et la mesure cri-
térice se manifeste par une différence dans
I'importance accordée aux différences individuel-
les. Dans le cas de la mesure normative, les
questions sont rédigées en vue d'accentuer les
différences qui peuvent exister entre les étu-
diants. Ce but est atteint a la limite lorsque parmi
les résultats obtenus, il n'existe pas deux résul-
{ats qui sont identiques. Dans le cas de la mesure
critériée, la recherche de différences individuel-
les n'est pas une préoccupation majeure. Dans
le cas de la mesure normative comme dans le
cas de la mesure critériée, la rédaction de ques-
tions d'examen doit s'inspirer des objectifs d’'un
programme ou d’un cours. Cependant, en mesure
norrative, la recherche de différences indivi-
duelles améne parfois des concessions impor-
tantes au niveau de la rédaction de questions,
concessions qui peuvent faire dévier ces ques-
tions des objectifs pédagogiques visés.

Le contexte de la prise de décision est sans
aucun doute I'aspect le plus important 2 consi-

dérer dans la distinction qu'il faut établir entre
la mesure normative et la mesure critériée. Dans
certaines situations, la prise de décision implique
le choix d'un nombre limité de candidats parmi
un trés grand nombre. C'est ce qui se produit
en pratique lorsqu’une institution d’enseignement
ne peut admettre chaque année qu'un nombre
limité d'étudiants parmi. un trés grand nombre
d'étudiants qui ont demandé leur admission. Le
marché du travail comporte une situation sembla-
ble lorsqu'il s’agit de choisir un candidat parmi
plusieurs qui postulent un emploi. Dans de telles
situations ol la prise de décision implique un
choix limité, on accorde la préférence aux meil- -
leurs candidats qui se présentent et la décision
est précédée la plupart du temps d'une évalua-
tion normative. Cette évaluation fait suite & une
épreuve ou a un examen congus dans le but de
faire ressortir les différences individuelles. Il y a
d’autres situations cependant ol fa position rela-
tive d'un individu dans un groupe donné n'est
pas pertinente a une prise de décision. Par exem-
ple, pour devenir pilote d'avion, un minimum de
perception visuelle est requis. Le fait de savoir
qu'un candidat posséde la meilleure vision dans
un groupe donné ne garantit pas qu'il posséde le
minimum exigé. Dans un contexte comme celui-
ci, la décision d’admettre le candidat (en suppo-
sant qu'il n'y a pas de contraintes dans le nombre
d'admissions possibles), doit étre précédée d'une
évaluation du candidat qui est faite en relation
avec un seuil de perception visuelle déterminé
selon les exigences du métier et non pas en rela-
tion avec la perception visuelle d'autres individus.
Dans ie domaine de I'apprentissage scolaire, la
méme situation se présente si on se préoccupe
de déterminer le degré d'atteinte de certains
objectifs pédagogiques. Au niveau de chaque
objectif, nous pouvons étre intéressés & savoir si
un étudiant posséde un minimum de compétence,
et il n'y a pas de restrictions quant au nombre
d'étudiants qui peuvent avoir ce minimum de
compétence. Dans un contexte comme celui-13,
une mesure conduisant & une évaluation critériée
est la plus appropriée.

Nous venons de voir avec quelques exemples
que dans certains cas la prise de décision peut
étre précédée d'une évaluation normative, alors
qu’en d'autres cas la prise de décision peut étre
précédée d'une évaluation critériée. C'est vérita-
bliement le contexte de celte prise de décision
qui nous permet de dire si une épreuve de rende-
ment est normative ou critériée.
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Evaluation formative
&
évaluation sommative

La notion de critére de comparaison pouvant
servir de base a I’évaluation d'un étudiant, nous
a amenés a établir une distinction importante
entre deux types de mesure: la mesure faite en
vue d’'une évaluation normative et la mesure faite
en vue d’'une évaluation critériée. Cette distinc-
tion est utile lorsque nous nous limitons & I'éva-
luation d'un étudiant réalisée & un moment trés
précis. Si nous considérons I'’ensemble des éva-
luations auxquelles chaque étudiant peut étre
soumis au cours de sa scolarité, il nous faut main-
tenant distinguer entre deux approches: I'appro-
che formative et I'approche sommative. Les deux
approches se distinguent I'une de [l'autre selon
trois points de vue: premigrement, selon la
nature des décisions qui sont prises & I'endroit
de chaque étudiant; deuxiémement, selon l'ins-
tant précis ol I'évaluation est réalisée dans le
déroulement d’'un programme d'études ou d’un
cours et, troisi®dmement, selon la nature méme
des habiletds qui sont évaluées.

L'évaluation formative est un systéme d'évalua-
tion qui consiste a recueillir, & plusieurs occa-
sions pendant le déroulement d’'un programme
d'études ou d'un cours, des informations utiles
dans le but de vérifier périodiquement la qualité
de I'apprentissage des étudiants. A chaque occa-
sion, I'évaluation est congue dans le but de déci-
der si un étudiant peut continuer dans le pro-
gramme ou dans le cours, ou s'il doit retourner
en arriére pour combler des lacunes du cété de
son apprentissage. Une telle décision est prise
par I'enseignant et dans certains cas par I'étu-
diant lui-méme. En évaluation formative, le con-
tenu de chaque évaluation faisant suite a une
unité d’enseignement doit étre en relation directe
avec des objectifs pédagogiques clairement
énoncés et qui sont particuliers ou spécifiques a
cette unité. La préoccupation majeure de I'éva-
luation formative est de mesurer, pour chaque
étudiant, le degré d’atteinte de chacun des objec-
tifs et aussi de comparer ce degré d'atteinte avec
un seuil de performance déterminé. La mesure
permettant une évaluation critériée de I'étudiant
est sans doute le type de mesure le plus appro-
prié, soit pour décider si I'étudiant doit entre-
prendre une nouvelle unité d’enseignement, soit
pour lui prescrire un enseignement correctif
s'it y a lieu.
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L’évaluation sommative est une évaluation qui
survient a la fin d'une étape importante dans la
scolarité de I'étudiant comme 1a fin d'un cours,
la fin d’'un programme d'études ou d'un cycle.
Contrairement a I’évaluation formative, I'évalua-
tion sommative ne vise pas & dépister des diffi-
cultés d'apprentissage dans la perspective d'y
apporter des correctifs. Elle a plutét un caractére
terminal et elle est souvent associée a des acli-
vités comme la certification, V'attestation de ca-
pacités, la promotion, le dipldme, etc. Les prises
de décision reliées a I'évaluation sommative sont -
nombreuses et ne suivent pas nécessairement de
fagon immédiate le moment de I'évaluation. Par
exemple, un étudiant est évalué a la fin de ses
études de niveau secondaire, mais cette évalua~
tion influencera éventuellement I'obteniion d'un
emploi quelques années plus tard, lorsqu'il se
présentera dans le monde du travail. C'est pour-
quoi, dans le contexte de I'évaluation sommative,
les institutions d’enseignement produisent des
rapports d'évaluation qui sont transmis aux pa-
rents et aux administrateurs et qui permettent
dans certains cas de différer la prise de décision.
Nous serions tentés d'établir un lien nécessaire
entre I'évaluation sommative et |la mesure norma-
tive. Il est vrai que le contexte de certaines prises
de décision qui font suite & une évaluation som-
mative commande habitueliement tine comparai-
son entre plusieurs étudiants, ce qui esl du do-
maine de la mesure normative. Il n'est pas exclu
cependant que le responsabfe d'un service d'ad-
mission ou qu'un employeur soient intéressés &
connaitre les capacités ou les habiletés maitri-
sées par un étudiant, & la fin d'une étape impor-
tante de sa scolarité, dans le but de les compearer
a celles qui sont jugées indispensables au succés
dans un programme d'études ou dans une pro-
fession. Le contexte de la décision peut justifier
I'emploi de mesures critériées dans I'évaluation
sommative des étudiants. Enfin, le contenu de
I'évaluation sommative implique des habiletés
plutot complexes et pouvant étre évoquées dans
une foule de situations variées. En évaluation
formative, on s’intéresse a des habiletés qui sont
particuliéres ou spécifiques & une petile unité
d'enseignement et d’apprentissage. Cette dernié-
re distinction entre P'évaluation sommative et
I'évaluation formative n'est pas facile a établir
dans la pratique, étant donné la complexité du
domaine traitant des objectifs pédagogiques lors-
qu'il s’agit de distinguer un objectif général d'un
objectif spécifique.



Avant de terminer cet exposé, il nous reste
deux termes & aborder qui peuvent faire I'objet
d'une certaine confusion. Ii s'agit de I'évaluation
continue et de I'évaluation diagnostique. L'éva-
luation continue présente toutes les apparences
de I'évaluation formative mais, avant de I'affir-
mer, il nous faut prendre certaines précautions.
Quant a I'évaluation diagnostique, qui elle aussi
semble s'apparenter a I'évaluation formative, elle
est devenue, avec la création de cette derniére,
une entité distincte.

A cause du caractére périodique des évalua-
tions qui y sont réalisées, I’évaluation dite con-
tinue présente toutes les apparences extérieures
de I'évaluation formative. Si on donne le nom
d'évaluation continue & un systéme qui consiste
a consigner et & accumuler plusieurs évaluations
partielles dans la perspective d'une évaluation
globale, on ne saurait qualifier de formative une
telle évaluation. Il s'agit plut6t d’'une modalité de
I'évaluation sommative par laquelle I’évaluation
finale est remplacée ou complétée par une som-
me d'évaluations partielles espacées dans le
temps. Pour étre considérée comme formative,
I'évaluation dite continue doit étre caractérisée
par un ensemble de décisions a court terme qui
concernent la qualité de I'apprentissage de cha-
que étudiant. De plus, 'accumulation d'évalua-
tions partielles est une activité superflue en éva-
luation formative, étant donné que chaque évalua-
tion est suivie immédiatement d'une prise de
décision. Il demeure possible que, dans certains
milieux, on veuille donner le nom d'évaluation
continue & une forme d'évaluation véritablement
formative. Seule une analyse des prises de déci-
sion nous permettrait de I'affirmer. .
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L'évaluation diagnostique se distingue
de 1'évaluation formative par 1'objet

du diagnostique et par le moment oll elle
est faite par rapport & un cours. Alors
que 1'évaluation formative a pour but de
dépister les difficultés dans 1'appren-
tissage, 1'&valuation diagnostique a
pour but de pré&venir certaines difficul-
tés en vérifiant 1a maftrise d'habiletés
pré-requises pour 1'atteinte des objec-
tifs d'un cours donné. L'objet de 1'é-
valuation diagnostique est différent de
celui de 1'évaluation formative: elle
porte sur les pré&-requis et non sur les
erreurs d'apprentissage. C'est pour-
quoi 1'é&valuation diagnostique est gé-
néralement réalisée au début d'une
séquence importante d'enseignement.

"M.S.-0.

Conclusion

Dans cet article, nous avons tenté de définir
et d'expliquer les principaux concepts de base
qui s'inscrivent dans les approches les plus ré-
centes & I'évaluation des étudiants. Nous avons
voulu éviter la présentation séche d'un vocabu-
laire technique et la spéculation sur des problé-
mes soulevés par I'évaluation des étudiants en
milieu scolaire. Pour ce faire, nous avons abordé
des modalités de mesure et d'évaluation plutot
que des techniques. De plus, nous avons exposé
un point de vue fonctionnel de I'évaluation qui
est basé sur la notion de prise de décision, tout
en laissant le lecteur libre d’accepter ou non le
bien-fondé de certaines prises de décision @
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Les modéles d’évaluation
de 1’apprentissage
France Fontaine

Les termes de base tels que: évaluation formative, évaluation sommative,
évaluation critériée et évaluatlion normative ont déja été définls dans le tex-
te Lvaluer? Mesurer? Le présent texte se veut donc une sulte explicitant
les modéles d’évaluation dans le contexte plus restreint de 1’apprentissage de
1’6tudiant .

L’évaluation sommative est habltuellement 1iée & un cadre de référence norma-
tif , tandis que 1’'évaluation formative est plus souvent pratiquée dans un
cadre de référence critérié. On retrouvera donc, pour 1’évaluation sommative
et normative, puls pour 1’évaluation formative et critériée, les caractéristi-
ques, problémes et éléments de solution afférents & ces modéles. On exposera
ensuite briévement les possibilités de modéles mixtes,

L’EVALUAT ION SOMMATIVE ET NORMAT IVE

Reppelons qu’on a défini /'’évalvation sommative comme étant un Jugement
définitif qui met un terme & une activité. L’évaluation a donc pour but de
déterminer si un étudiant a réussi ou non, & des fins de certification, de
promotion et ainsi de suite. Elle se situe & la fin de la période consacrée a
1’enseignement-apprentissage, c’est-a-dire a la fin du module, du cours, du
programme , alors qu’un retour en arrliére n'’est plus possible.

Lorsqu’on utilise u»n cadre de référence normatcf pour poser un jugement,
c’esi-a-dire que 1'on vise a situer la position d’un objet dans sa catégorie
(en ce qui concerne la caractéristique envisagée), on identifie le degré de
réussite d’un étudiant par des comparaisons avec ses pairs. On se référe a des
normes .
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Caractéristiques

a) L’6valuation sommative ayant un caractére définitif, c’est-&-dire une
grande importance pour 1’avenir de 1’étudiant , elle présente les caractéristi-
ques sulvantes :

» elle est va/ide c’est-a-dire qu'elle dolt mesurer tout ce qu’ll faut

mesurer et cela seulement ;

« elle est fidé/e, c'est-a-dire que les mesures doivent &tre précises et

stables;

« elle se doit d’8tre ob/ective c'est-a-dire d’assurer un traltement égal

pour tous;

» elle est nécessalrement forme//e, c'est-a-dire gque les régles d'évalua-

tion dolvent &tre clalrement établies et observées;

o slle ne porte habituellement que sur un échanti//orn des ocbjectcrs du

cours, c’est-a-dire sur les objectifs jugés les plus importants;

= elle n'a que pev de conséqguences sur /a planiffcaton du cours.

b5) Comme 1’évaluation normative vise & situer les étudiants les uns par
rapport aux autres selon leur apprentissage, il faut cholsir des instruments
de mesure qul facilitent les comparaisons entre les étudiants. Ainsi, pour un
test écrit, on cholsira les questions ou items qui discriminent le plus, qui
distinguent le plus les étudiants les uns des autres. C'est pourguol on &limi-
nera d’un test les questions dites faclles, parce que répondues par presque
tous les étudiants, ou celles jugées trop difficlles, parce que répondues par
un trés petit nombre d’étudiants.

Problénmes

1° Souvent, les Instruments de mesure (examens, tests, etc.) utilisés ne
sont guére valldes, fidéles et objectifs.

2° On analyse rarement les instruments de mesure & partir des réponses des
étudiants, par manque de temps, de moyens ou de motivation.

3° Les points sur lesquels porte 1’évaluation constituent parfols un échan-
tillon plus ou moins reprérentatif de 1’ensemble des objectifs du cours: on
n'’évalue pas les objectifs essentiels.

4° 11 arrive qu'on accorde une Importance absolue & des Instruments de
mesure, qu’ils solent bien constrults ou non. Cecl mene a 1’automatisme dans
la prise de décision: par exemple, lorsque 1’étudiant obtient 60% et plus a
son test, 11 réussit, sinon {1 échoue. )

5° Des comportements peu souhaltables sont fréquemment 1liés a I’évaluation
sommative. L’étudiant peut travailler en fonction de sa note finale; il peut
chercher & deviner ce qul est important pour le professeur si celui-ci ne 1’a
pas suffisamment explicité; 11 arrive souvent qu'il y ait bourrage de créne a
la vellle de 1’examen.

6° Une trop grande anxiété de la part de certains étudiants en période
d’examens diminue la fiabilité des résultats.

7° Comme on identifie les difficultés d’apprentissage des étudiants qu’a la
fin de la pérlode d’enseignement-apprentissage, i1 est trop tard pour apporter
les correctifs qui s’imposent. Il peut donc arriver qu’un étudiant poursuive
ses études malgré certaines lacunes ou qu’on lfoblige & recommencer tout son
cours méme sl ses lacunes sont concentrées dans telle ou telle partie du
cours .



8° L’ambiguité est parfois grande entre le réle du professeur comme facili-
tateur de 1'’apprentissage et son réle de juge de ces apprentissages.

9° L’étudiant, n'’ayant été contrélé qu’a la fin de 1’apprentissage, n’a
guére pu développer de critéres pour s’auto-svaluer! correctement. Une des
conséquences en est que plusleurs étudiants considérent injustifiés leurs
résultats scolalres.

10° Lorsqu’on évalue suivant le cadre de référence normatif, 1’échec ou le
degré de réussite d’un étudiant dépend de la distribution des résultats de

is

’ensemble des étudiants. Rinsi, selon que le groupe auquel on le compare est )

plus ou moins fort, 11 pourra, & la limite, &chouer ou réussir.

Eléments de solution

Soulignons d’abord que sl certains problémes peuvent é&tre résolus, partielle-
ment ou complétement, certalns autres sont 1inhérents a cette forme
d’évaluation (par exemple, les problémes 7 et 8). Il faut s’attendre & ce que
ces problémes subsistent si 1’évaluation n'’a pas pour but de les résoudre.

» Afin d’améliorer la construction des instruments de mesure, on pourrait
mieux ldentifier les objectifs du cours, les critéres de réussite et dis-
tinguer entre les objectifs terminaux? et les objectifs intermédiaires.
Comme 1'évaluation sommative se 1limite habituellement & une partie des
objectifs, 11 est possible de ne la falre porter que sur les objectifs
Jugés importants, par exemple les objectifs terminaux.

*» 11 est de plus en plus facile d’analyser les instruments de mesure
(surtout composés de questions & choix multiple, c’est-a-dire de
questions offrant un choix de réponses) car le nombre de programmes de
traitement informatisés créés & cette fin est sans cesse grandissant . On
peut ainsi accumuler les statistiques concernant les questions, éliminer
ou reformuler les questions mal construltes et le reste .

» Il faut s’assurer qu’'il y a accord sur la réponse a donner & une
question: trop souvent il y a divergence chez les professeurs. C’est
1'étudiant qul en paye les frais.



* On peut augmenter 1°’cbjectivité dans la correction de tests ou de travaux

en préparant des Instruments tels qu'une llste des bonnes réponses avec
le nombre de points & accorder pour chacune, une liste de crltéres
d’évaluation détaillés et pondérés et le reste.

Lorsqu’on assure aux étudiants de bonnes conditions d'administration des
Instruments de mesure (instructions claires, environnement favorable,
etc.), on contribue & augmenter la fidélité de ces instruments. Dans le
cas de questions & choix multiple, on peut diminuer les erreurs de mesure
dues au cholx d’une réponse au hasard en accordant suffisamment de temps
aux étudiants pour répondre, en évitant les questions trop difficiles, en
posant d’abord les questlons faciles puis les questions difficiles et
ainsl de sulte.

Comme tout instrument d’évaluation de 1’apprentissage ne mesure pas
directement 1’cbjet & évaluer, 11 y a toujours erreur de mesure. Donc le
résultat observé d’un étudiant n'’est pas nécessairement son résultat
véritable. On peut cependant estimer cette erreur de mesure a partir du
coefficient de fidélité du test. On peut ainsi calculer, avec un certaln
degré de probabllité, un Intervalle de conflance autour du résultat
observé, dans lequel se situerait le résultat véritable de !'étudiant. On
peut, de la sorte, dimlnuer 1‘'arbitralre de la note de passage en
appliquant ce calcul d’intervalle de confiance & la note de passage .

S1 le professeur communique & 1’'étudiant ses intentlons pédagogiques par
un énoncé explicite des objectifs du cours, en Indiquant s! certains
objectifs sont prioritaires et sl les instruments de mesure sont confor-
mes aux objectifs, 1'étudiant n’aura pas & deviner ce qui est Important
pour le professeur. Il pourra se concentrer sur les apprentissages a fai-
re et il est probable qu’il sera moins anxieux par rapport & 1‘*évaluation
Il est parfois possible d’éuviter le bourrage de crane & la veille des
examens en vérifiant si les objectifs que 1’0on vise sont ou non des
objectifs de connaissance. Lorsqu’il =e s'’agit pas de tels objectifs, on
peut en informer les étudiants et construire les instruments de mesure en
conséquence. Il est peut-&tre possible aussi de diminuer la tendance au
bachotage par un plus grand nombre d’évaluations sommatives, c'est-a-dire
par 1’évaluation continue?.

Comme 11 n’est pas obligatoire que 1’évaluation sommative soit également
normative, on peut se demander sl le cadre de référence normatif est bien
celul qul convient, si on en tire bien les renseignements désirés. Serajt-
i1 plus avantageux de situer 1’apprentissage de 1’étudiant par rapport
aux objectifs ou est-i1 plus utile de comparer 1’étudiant aux autres étu-
diants de son groupe?

21
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L ’EVALURT ION FORMATIVE ET CRITERIEE

L’évalvation formatdive vise & améliorer 1’apprentissage: elle a lieu pen-
dant 1’apprentissage et permet un retour en arriére si des corrections s "impo-~
sent. Ce qul la distingue de 1’évaluation sommative, c’est qu’une Interventlon
est encore possible; ce n’est pas un jugement définitif. Elle est en elle-méme
une activité d’apprentissage, 1’étudiant apprenant par cette évaluation, qui
le renseigne sur ses succés et échecs.

Lorsqu’un cadre de référence critérié est utilisé pour poser un Jugement ,
on cherche & déterminer s! 1'cbjet est satisfalsant par rapport & un critére,
Indépendamment de sa position dans sa classe.

On se demande si Y'’étudiant atteint les critéres prédéterminés, et ce, sans
référence aux autres étudiants de son groupe. On se référe donc & des critéres
plutét qu’a des normes.

Caractaristiques

@) Comme 1'évaluation formative a pour but d’aider 1’étudiant dans son
apprentissage, elle présente les caractéristiques et entraine les conséquences
sulvantes:

= Elle sera sufflsamment fréquente pour que 1'étudiant ait le temps de
revenir sur des apprentissages, s’ll y a lieu. Ceci lul permettra égale-
ment de ne pas s’égarer trop longtemps sur une fausse piste, comme 1’étu-
diant qul ne comprendrait pas les Instructlons données par le professeur
pour un travall ou qui procéderait de fagon erronée pour résoudre un cer-
tain type de problémes. Qu'il s’agisse de renforcement ou de corrections
& apporter par d’autres activités d’apprentissage, il faut tarder le
moins possible & informer 1’étudiant de ses succés et de ses erreurs. 11
ne faut cependant pas confondre cette évaluation avec une forme d’évalua-
tion qu’on peut qualifier de cumulative sommative, souvent appelée conti-
nues , qul ne permet pas de revenir sur des apprentissages.

» Elle exige que les résultats de 1’évaluation solent connus rapidement des
étudiants, pour les mdmes ralsons que celles énoncées au sujet de la fré-
quence de l'évaluation. Il n’est pas rare de wir les résultats d’une
évaluation sommative remis plusieurs Jours, wvolre plusleurs semalnes,
aprés Jes épreuves d’évaluation. Une telle pratique n'alde guére
1’étudiant & combler les lacunes de ses apprentissages, surtout dans le
cas ot il est limité & une période déterminée (souvent quinze semaines)
pour atteindre les objectifs du cours.

» Elle nécessite la prescription d’activités d’apprentissage si 1’objectif
n’est pas atteint. Il peut s’agir de reprendre certaines des mémes acti-
vités d’apprentissage ou encore de procéder a de nouvelles activités
d’apprentissage mieux adaptées aux besoins de 1’étudiant (par exemple:
visionner un film au lieu des lectures prescrites). Le professeur doit
penser & ces autres activités d’apprentissage et, s’il y a lieu, con-
cevolr et réaliser le matériel qu’elles supposent.



* Elle est transparente, c’est-a-dire que les étudiants doivent savoir ce
qu’on attend d'eux. Il n'y a pas de secret quant & 1’chjet de
1’évaluation.

= Elle n’est pas nécessalrement formelle. Par exemple, elle peut étre basée
sur des Instruments d’auto-évaluation® mis a 1la disposition des étudiants
avec prescription d’activités d'apprentissage. OQu encore le prof esseur
peut alder quelques étudiants dont 11 a observé les difficultés d'appren-
tissage et revérifier ensuite les acquls.

= Elle exige assez souvent une planification de cours plus poussée que
1’évaluation sommative. C’est habituellement le cas lorsque les étudiants
sont nombreux ou lorsqu’on veut blen intégrer 1’éuvaluation formative a
1’enseignement, par exemple en rendant plus formelle 1°évaluation forma-
tive. Il faut choisir & quel moment auront lieu les contrSles, prévoelr
quand et comment seront revérifiés les apprentissages des étudlants qui
ont manifesté des lacunes au premler contrdle et le reste.

= Comme 1’incidence de 1’évaluation formative sur 1'étudiant n’a pas de
caractére définitif, contrairement & 1’éualuation sommative, plusieurs
auteurs sont d’avis qu’ll n’est pas nécessalre que les instruments d’éva-
luation solent aussi valides et fiddles que ceux qul sont requlis par .
1’évaluation sommative.

» Afin de déplster les problémes d'appréntissage. elle demande que tout
objectif solt veérifié, qu’il s’aglsse d’un objectif intermédlaire, d'un
objectif jugé faclle & atteindre, etc. Le réle de 1’évaluation formatlve
peut 8tre des plus Importants lorsqu’il y a des séquences d'apprentissage

¢ Elle condult assez souvent & 1'individualisation de 1’enselignement?, au
respect du rythme d’apprentissage. On permet & 1’6tudiant de reprendre
des apprentissages sans le contraindre & le faire en dehors des heures de
cours, sans le soumettre au rythme du groupe. Dans ce cas, le réle du
professeur est celul d’un facilitateur de 1’apprentissage plutét que d’un
dispensateur de connalssances.

b ) Comme 1’évaluation critériée vise non pas a situer 1’étudiant par rap-
port aux autres étudiants, mals & dire si 1’étudiant atteint ou non les crite-
res prédéterminés:

* on n’éliminera pas des instruments les questions trop faclles ou trop
difficiles; 11 suffit qu’elles renseignent sur des apprentissages pert}-
nents;

* elle se fera habltuellement en fonction d’objectifs spécifiques® et on

>

dira & 1’étudiant qu’il a réussi ou non & atteindre tel objectif.
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Problémes

Les deux premiers problémes mentionnés pour 1’évaluation sommative et norma-
tive (portant sur la validité, la fidélité, 1’objectivité et 1’analyse des
Instruments) , peuvent aussi se présenter ici, blen que, comme on l'a mentionné
dans les caractéristiques de 1’évaluation formative, ces problémes ont peut-
étre moins d’acuité. Fréquemment, certains des moyens envisagés pour résoudre
ces deux problémes font déja partie de la démarche d’évaluation formative et
critériée, par exemple rédiger des objectifs précis pour construire des ins-
truments qul correspondent & ceux-ci.

De plus, on rencontre les difficultés suivantes:

1° La tdche du professeur est assez souvent accrue. (Parfois Il doit
consacrer plus de temps & la planification du cours, & la construction d’ins-
truments d’'évaluation, & la conception d’un systéme de correction ou, lors du
déroulement du cours, au choix d’activités d’apprentissage différentes, a la
correction, etc.)

2° L’attdtude du professeur est un des facteurs qui déterminent le suc-
cés ou l’échec d’un processus d’évaluation formative dans lequel le professeur
Joue un réle actif . L’étudiant doit sentir que son professeur désire 1’alder &
atteindre les objectifs du cours. Mals, tous les professeurs ne sont pas éga-
lement & 1’aise dans ce réle.

3° Les étudiants éprouvent aussl des difficultés & modifier leurs at#ctu-
des par rapport & /'évalvation et av professeur . Par exemple, plusleurs
croient qu’il leur est avantageux de cacher au professeur leurs difficultés
d’aspprentissage. (Lorsque 1’évaluation formative est jumelée avec le “mastery
learning!®» et 1’individualisation de 1'enseignement!!, 11 n'est pas rare
qu'on ait a faire face & des étudiants Insécures qui wvivent peut-&tre ce
systéms pour la premiére fois).

4° Comme la durée permise pour /es apprentissages d'un cours est géné-
ralement prédéterminée (habituellement, on dispose d'une quinzaine de semal-
nes), on limite 1’étudiant -dans ses paossibilités de faire des retours sur ses
apprentissages. Rutrement dit, le plein épanouissement de 1'évaluation forma-
tive n'est pas faclle & réaliser dans notre systéme éducatif.

5° Un minlmum de p/ancficatiorn est requls lorsque 1’évaluation formative
est intégrée & un cours. Ce minimum augmente au fur et & mesure qu’on rend
plus formelle 1’évaluation formative, qu’on s’adresse & un plus grand nombre
d’étudlants.

Par exemple, i1 faut alors assurer une certaine souplesse dans le cours afin
de permettre & 1’étudiant de faire les réajustements nécessaires. Il faut
choisir la fréquence des contrbles d’évaluation formative de telle sorte que
1’étudiant regoive frégquemment de 1’information sur ses apprentissages sans
pour cela que 1’évaluation soit le seul moyen d’apprentissage, ou presque.

L’équilibre n’est pas toujours facile & trouver. Il faut aussi préciser les
modalités de recontrdle des étudiants qui ont manifesté des lacunes.
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I1 faut prendre ces décisions de sorte que le tout soit cohérent. Le «design»
d’un tel cours peut &tre difficile & réaliser: le choix de mauvaises modalités
d’application peuvent rendre nuls les avantages de 1’évaluation formative.

6° Il n’est pas nécessairement facile d’assurer des moyens d’évaluvatcon
équival/ents pour évaluer les étudiants ayant manifesté des lacunes dans
leurs apprentissages, lors d’un contrdle précédent.

Eléments de solution
Comme pour 1'évaluation sommative, il ne s’agit ici que de solutions partiel-
les & des problémes parfois complexes.

» Lorsque plusieurs professeurs peuvent travailler & un méme cours, il est
plus faclle de mettre sur pied un systéme d’évaluation formative. Ils
peuvent méme assurer le cours en équipe. Dans le cas d’un professeur tra-
valllant seul, celul-cl pourra planifier et expérimenter une partie du
cours seulement, ou Intégrer peu & peu les éléments d’un systéme
d’évaluation formative de plus en plus complet tout en s’assurant de la
cohérence & chacune des étapes. Ceci 1lui permettra d'identifier et de
résoudre les problémes au fur et & mesure.

Un professeur peut aussl chercher & alléger sa t&che de correction par
des auto-tests, par la mise sur pied d’un systéme de correction automati-
sée, par 1l‘*utilisation de questions & réponses bréves, etc., pour autant
gque ces moyens solent compatibles avec les objectifs du cours.

» Le professeur devralt se demander, méme s'il est convalncu des avantages
de 1’évaluation formative, s’ll accepte réellement le réle d’alde a
1’6tudiant et si ses comportements face & celui-cl lul permettent de
jouer efficacement ce réle. Ainsi, un professeur qui semble manifester un
certain mépris pour ses étudiants ne pourra pas uwraiment réussir dans ce
mode d'évaluation méme s'il s’aglt d’une fausse perception par les
étudlants. Il lui faudra d’abord modifier les comportements qui sous-
tendent cette perception étudiante (par exemple, éviter de ridiculiser ou
de rabrouer un étudiant qul éprouve des difficultés d’apprentissage).

» Le professeur dolt expliquer clairement aux étudiants les buts de
1’évaluation formative et les inclter, par son attitude, par sa disponi-
bilité, par les modalités du cours, & parfalre leurs apprentissages. 11
doit faire croitre, chez les étudiants, le sentiment de responsabilité
face & leurs apprentissages et au contréle de ceux-ci. Mals ce n'’est pas
facile. (Lorsqu’on a jumelé 1’évaluation formative avec «le mastery
learning!?» et !’individualisation de l'enseignement‘s, on peut rassurer
1’étudiant en lui faisant sentir qu’il est suffisamment encadré, en lui
exposant les résultats de cours similaires, etc.)

» Fréquemment, 1’administration n'accorde que les quinze semaines du
semestre et la période des examens pour compléter les dossiers étudiants.
Il est parfols possible d’inscrire la mention <«incomplet» ou «remise»,
accordant ainsi un délail & 1’étudiant. I1 peut alors terminer les appren-
tissages préwus entre les deux sessions ou & la session suivante, sans
étre obligé de recommencer les apprentissages correspondants aux objec-
tifs déja atteints.
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o Avant d'’annoncer aux étudiants un systéme d’évaluation formative, le pro-
fesseur doit avoir estimé les ressources disponibles, prévu le déroule-
ment du cours, préparé son matériel (par exemple: objectifs, matériel
d’apprentissage, instruments d’évaluation, dossier étudiant), précisé les
modalltés d'’appliocatlon et le reste. C’est donc dire que le professeur
doit s’assurer d’une certalne disponibilité auprds des étudiants durant
"le cours.

» La réalisation de banques de questions ou d’items!? et les techniques
d’analyse d’items peuvent &tre des solutions a 1’élaboration de moyens
d'évaluation équivalents. (Les banques d’items permettent d’accumuler un
grand nombre de questlons codifiées en fonctlon des cbjectifs qu’elles
mesurent .)

LES MODELES MIXTES

Pulsque nos systémes d’éducation exigent habituellement une note différenciée
afin de sélectionner les mellleurs étudlants et qu’il est par ailleurs diffi-
clle, dans le contexte d'un semestre, de malntenir un systéme d’évaluation
formative et un systéme d’évaluation sommative, wu le temps requis pour la
préparation et 1’applicatlon des Instruments de mesure, on essaye de faire des
compromls entre les deux systémes. Il faut cependant préserver la cohérence.
Cecl n'’est pas faclle, car 1] s’aglt de deux modéles d’évaluation vlsant des
buts différents. 11 n’y a sans doute pas de solution idéale: i1 s'agit de
cholsir celle qui convient le mleux au cours et au programme de formatlon.

Par exemple, la réussite & un test ou travail contribue pour tel pourcentage a
la note, le test ou travall pouvant &tre repris sans pénalité jusqu'd ce que
la note attelgne un standard prédéterminé ou que 1*6tudiant soit satisfait de
ses résultats. D’une autre fagon, on peut accorder une note (comme 60% o: 70X)
pour la réussite des tests ou travaux formatifs et compléter cette note par
celle qul est attribuée pour un examen ou travall supplémentaire permettant de
différencler les étudlants. Ce ne sont que deux exemples parmi plusleurs pos-
slbles.

Concliuaion

L’évaluation sommative et 1’6valuation formative de 1’apprentissage répondent
a des fins différentes; elles servent d’appul & des décisions distinctes. Il
ne s’aglt donc pas de vanter les mérites d’un systéme d'évaluation par rapport
a l'autre, mals de choisir un systéme d’évaluation répondant aux besoins iden-
tifies.

Comme l°évaluation formative, surtout lorsgu’elle est structurée, n'fest pas
trés répandue dans notre systéme d’éducation, 11 reste & falre plusieurs
recherches et expérimentations en ce domaine. Ce texte ne peut donc pas étre

un tableau définitif des modéles d’évaluation.



Il est & noter que les modéles d’évaluation peuvent s'appliquer & d'autres
objets que 1’apprentissage de 1’étudiant. On peut songer, dans le domalne de
1’éducation, & 1*évaluation de 1’enseignement donné par un professeur!® gy a
1’évaluation d*un programme .

Par exemple, 1’enseignement d’un professeur peut 8tre &uvalué afin de déclder
s'l]l sera réengagé ou promu (évaluation sommative) ou encore afin de lui per-
mettre d’améliorer son enseignemsnt (évaluation formative) . Ceci peut se faire
en fonction de critéres (évaluation critériée) ou en fonction des résultats de
ses collégues (évaluation normative). L ’évaluation de programme peut avoir
pour but de cholsir le ou les programmes qul pourront continuer a bénéficier
de subsides, qul devront disparaitre, etc. (évaluation sommative) ou encore
déterminer les éléments du programme qul sont & réviser (évaluation formati -
ve] . L'évaluation peut se falre en fonction de critéres ou en fonction
d’autres programmes .
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ACTIVITE D'EVALUATION FORMATIVE I

SECTION I
b e

Pour chacun des exemples suivants, écrivez sur la feuille-réponses 1la
lettre "M" s'i1 s'agit du résultat d'une mesure, et la lettre "E" s'i]
s'agit du résultat d'une é&valuation.

1- Un métal de grande densits.

2- Un &ldve médiocre.

3- Une note de 20 points 3 un examen de 20 questions.
4- Un &lave habile. '

5- Un objet pesant 0.2 mil]igramme.

SECTION II

Voici des contextes variés d'utilisation d'instruments de mesure. Identifiez
de quel type d'é&valuation i1 s'agit dans chacun des contextes en associant

sur la feuille-réponses, Te numéro de 1'énoncé a la lettre représentant le
type d'évaluation utilisa.

CONTEXTES : TYPE D'EVALUATION

6- Une épreuve de rendement sur le balancement
d'équations en chimie qui permet de recommander a) Evalugyion

: . . iv

3 chaque étudiant la reprise de certains exerci- ormative
ces selon une difficulté typique éprouvée par b) Eva]ua;ion
cet étudiant. ' | sommative

c) Evaluation

7- Un test apparaft au tout début d'un Tivre d'auto- diagnostique

enseignement et a pour but de conseiller le lec-
teur sur Te ou les chapftres que celui-ci devrait
aborder en premier lieu et aussi sur le ou les
chapTtres qu'il peut s'abstenir de Tire (compte
tenu de connaissances acquises antérieurement).




8-

10.

CONTEXTES (suite) : TYPE D'EVALUATION (suite)

Une &preuve de rendement couvrant 1'ensemble
des objectifs poursuivis lors d'une &tape, ad-

ministrée 2 la fin de cette &tape, et dont Tes a) Evaluation
) formative
résultats seront convertis en rangs stanines
pour &tre ensuite consignés dans un bulletin b) Evaluation
cumulatif. sommative
Un professeur questionne oralement les étudiants c) Evaluation
diagnostique

de sa classe afin de uécider s'il peut poursui-
vre sa matiére ou s'il doit revenir sur des no-
tions qu'il juge non suffisamment matTtrisées.

Un test de rendement (dans une matiére donnée) a
été congu de fagon a repérer les difficultés que
les éléves n'ont pu surmonter 1'année précédente
afin d'organiser une révision qui'assure la maf-
trise des pré-requis avant d'entreprendre le cours.

SECTION III

Complétez les phrases suivantes en inscrivant sur la feuille-réponses le mot
adéquat.

11-

12-
13-

14-

15-

L'évaluation faite dans le but d'amé&liorer 1'apprentissage et 1'enseigne-
ment s'appelle 1'évaluation-------cecmecaaa-o .

On appelle----=--cocecea- une évaluation sommative cumulative.

L'évaluation qui vise & situer la performance d'un &l&ve dans un groupe
en fonction d'une habileté particuliére s'appelle 1'évaluation------------ .

Lammmmmmmmmmccceeee consiste en 1'application d'une régle d'attribution de
symboles a des objets.

L'évaluation qui vise a déterminer si un &lave a réussi ou non, & des fins
de promotion ou de certification s'appelle évaluation----------c-u-- .

16- porter un jugement de valeur, c'est------===e=-eee- .



SECTION III (suite)

17- Lorsque 1'évaluation vise & déterminer si 1'apprentissage d'un &l&ve
est satisfaisant par rapport & un seuil de maTtrise et non par rapport
au reste de la classe, il s'agit d'une évaluation------ceeu-- .

18- L'évaluation--------ccmcuu- se fait avant la période consacrée d 1'en-
seignement et a pour but de déterminer quels seront les prérequis qu'il
faudra revoir.

SECTION IV

Indiquez en cochant les cases appropriées sur la feuille-réponses si les
énoncés suivants sont vrais ou faux.

19- Je peux évaluer sans mesurer mais je me base alors sur mes préjugés ou
mes opinions.

20- L'&valuation sommative est ponctuelle, 1'évaluation formative est continue.

21- L'é&valuation est un moyen au service d'une prise de décision.

22- L'unité de mesure en &ducation, soit le point, est une unité de mesure qui
peut servir de standard.

23- L'évaluation diagnostique se fait aux mémes moments que 1'évaluation for-
mative.

SECTION V

Choisissez la bonne réponse et
inscrivez sur la feuille-réponses la lettre correspondante.

24- Lorsque la décision qu'on doit prendre implique Te choix d'un nombre limité
de candidats, le type d'évaluation utilisé sera la plupart du temps

a) normatif

b) formatif

c) critérié
d) diagnostique
e) sommatif



SECTION V (suite)

25- Lorsque la décision qu'on doit prendre implique la présence d'un minimum
de compétence, le type d'évaluation le plus approprié est 1'évaluation.

a) sommative
b) normative
c) formative
d) critériée
e) diagnostique

26- Le syst@me d'évaluation qui consiste & recueillir pendant le déroulement
d'un cours des informations utiles dans le but d'attester de la qualité
de 1'apprentissage s'appelle

a) évaluation sommative
b) &valuation continue
c) évaluation critériée
d) évaluation formative
e) évaluation diagnostique

SECTION VI

Pour chacune des situations suivantes inscrivez sur la feuille-réponses:

a) si la situation exige ou implique une é&valuation
(ou mesure) critériée

b) si la situation exige ou implique une &valuation
(ou mesure) normative

c) si les données sont insuffisantes pour dire que la
situation implique une é&valuation crité&riée ou normative.

27- SITUATION A:

Dans une polyvalente on a mis sur pied deux types de classes de niveau
Secondaire I: (a) des classes réguliéres pour accueillir les &léves
maftrisant un certain nombre d'objectifs considérés comme prérequis 3

1a poursuite d'études secondaires et (b) des classes spéciales dites de
récupération pour les &léves ne maftrisant pas ces objectifs. Les &lé&ves
qui proviennent du niveau Elémentaire subissent une épreuve de rendement



SECTION VI - SITUATION A (suite)

et doivent obtenir un résultat minimum pour &tre admis dans une classe
régulidre. Le nombre de classes de chaque catégorie n'est pas déterminé

a 1'avance mais dépend du nombre d'&tudiants ayant atteint ou non le
résultat fixé comme minimum.

28- SITUATION B:

Un organisme dispense un programme de secourisme et tient compte des in-
formations suivantes pour 1'admission des candidats: 1'age, le nombre
d'années de résidence au Canada, la citoyenneté, le sexe et la note brute
a un examen de connaissances générales en matidre d'accidents.

29- SITUATION C:

D'aprés un réglement du Ministare de 1'&ducation, les commissions scolaires
doivent admettre dans les classes de 1'élé&mentaire tous les enfants qui
ont atteint un 3ge donné au ler septembre.

30- SITUATION D:

Une personne connaft ses performances individuelles & plusieurs épreuves de
course & pied (100 métres, 500 métres, 100 m&tres-haie etc.). Parmi ces types
d'épreuves elle veut connaftre celui dans lequel ses chances de succés sont
les meilleures si elle devait participer & des épreuves de compétition spor-
tive dans le domaine de la course & pied.

31- SITUATION E:

Une association regroupant des spécialistes en météorologie décide de combler
un poste laissé vacant par le départ d'un membre. I1 y a quinze candidats qui
se présentent et un seul sera accepté.

32- SITUATION F:

Dans une institution d'enseignement 1'évaluation finale des &tudiants pour
chaque cours est traduite par les lettres A,B,C,D et E. La politique de 1'ins-
titution stipule que dans chaque cours 10% des &tudiants doivent recevoir la
lettre A, 20% 1a lettre B, 40% la lettre C, 20% la lettre D et 10% la lettre E.



(votre nom S.v.p.)

ACTIVITE D'EVALUATION FORMATIVE I

Feuille-réponses

Section T

1. () 2. ()
Section II

6. () 7. ()

Section III

11.

12.
13.
14.
15.
16. '
17.
18.

Section IV

19. Vrai () Faux ()
20. Vrai () Faux ()
21. Vrai () Faux ()

Section V.

24. () 25. ()
Section VI

27. () 28. ()

3. () 32. ()

3. ()

4. ()

9. ()

22, Vrai () Faux ()
23. Vrai () Faux ()

26. ()

29. ()

30. ()

10. ()



ACTIVITE D'EVALUATION FORMATIVE I

Corrigé
Section I

1. (E) 2. () 3. ) 4. (g) 5. (M)
Section 11

6. @) 7. (d 8. (b) 9. (a) 10. (c)
Section III |

11. formative

12. continue

13 normative

14 mesure

15. sommative

16.  €valuer

17. critériée

18,  diagnostique

Section IV

19. Vrai (X) Faux () 22, Vrai () Faux {X)
20. Vrai () Faux (%) 23. Vrai (,) Faux (X)
21. Vrai (X) Faux ()

Section V.

24. (9) 25. (d) 26. (a)

Section VI
27. (3) 28, (a) 29. (a) 30. Ob)
31. (b) 32. (b)



c.

EVALUATION FORMATIVE I

Grille d'interprétation du résultat au test

Mesure et évaluation

1 point pour chaque bonne réponse aux questions: 1-2-3-4-5-14-16-
19-21-22.

Mon résultat: /10
Seuil de maftrise: 9/10

Evaluation formative et sommative

1 point pour.chaque bonne réponse aux questions: 6-7-8-9-10-11-15-
20-23-26.

Mon résultat: /10
Seuil de mattrise 9/10

Evaluation normative ou critérige

1 point pour chaque bonne réponse aux questions: 13-17-24-25-27-28-
29-30-31-32.

Mon résultat: . /10
Seuil de maftrise 9/10

Evaluation diagnostique

1 point pour chaque bonne réponse aux questions: 6-7-8-9-10-18-23.

Mon résultat: /7
Seuil de maftrise 6/7

Evaluation ponctuelle et continue

1 point pour chaque bonne réponse aux questions: 12-20.
Mon résultat /2
Seuil de maftrise 2/2








