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RÉSUMÉ 

Le but de ce tte étude es t de vérifi er l' adéquation des quatre dimensions théoriques du 

cadre de référence PIEA : pl anificati on, équi té, in tégratio n et authentic ité concernant 

les perceptions des apprenants des pratiques d ' éva luati on des apprenti ssages en sa ll e 

de classe dans le contexte de l' approche par compétences cec i que l que so it l' ordre 

d 'ense ignem ent, tels que proposées par Raîche (2006) . Il est à so uligner qu ' au départ 

Raîche associait plutôt la dimension pl anificati on à l' apprenti ssage. Pour ce fa ire, on 

utilise les m êmes données obtenues par Raîche. Les réponses à un questionnaire de 24 

items, administré à un échantillon de 1608 suj ets de to us les o rdres d ' ense ignements , 

pnmmre, secondaire, coll égia l e t univers ita ire, sur les perceptions qu ' ils ont des 

pratiques d ' évaluation en sa ll e de classe, sont soumises à une ana lyse facto ri e ll e 

exploratoire à partir de la matrice des corrélation s de Pearson. T outefo is, les diffé rents 

rés ultats de l'ana lyse tàctorie ll e explorato ire ne permettent ma lheureusement pas de 

considérer cette hypothèse. lis mettent plutô t en évidence une structure 

unidimensionnell e, avec un seul fac teur, un fac teur prépondérant qui contient les 

traces de ces quatre dimensions qui se présentent de préférence comm e les quatre 

caractéri stiques d ' un seul et unique facteur. 

MOTS-CLÉ S : évalua tion des apprentissages, pratiques pédagogiques, ana lyse 
factorielle explorato ire 



NOTE AU LECTEUR 

Pour faciliter la compréhension du texte, il est important de préciser que les termes: 

« représenta tion, perception et conception » sont utilisés dans ce trava il co mme des 

synonymes. La défi niti on de Harvey ( 1986 : cité par Pajares, 1992 , p. 3 13) les 

considère comme « une représentation que se fa it un indiv idu de la réa li té ; ce ll e-ci 

possède assez de validité, de vérité, ou de crédibili té pour guider la pensée et le 

comportement ». Dans la littérature, dans de nombreuses recherches ces trois termes 

sont souvent utili sés l' un pour l'autre, comme des synonymes. 

D' autre part, l' utili sa tion du terme apprenant réfère à tout indiv idu en s ituat ion 

d ' apprenti ssage, quel que so it l' ordre d ' ense ignement. 

Enfin, lorsqu 'on se réfè re au cadre de référence PIEA m is de l' avant par Raîche 

(2006), l'auteur avait utili sé, à ce moment-là, le tenne « apprentissage » plu tôt que 

« planification », mais avait bien explic ité que c ' est l' « apprenti ssage » q ui do it être 

planifié. Ce qui fa it que plus tard, il utili sera uniquement le terme « plani ficat ion » 

pour exprimer que l' apprentissage do it être pl anifi é. C'est pourquo i ce dernier terme 

sera utilisé dans ce texte. 

---- ----------



INTRODUCTION 

L'approche par compétences en éducation a fait son appari tion à la fi n du s iècle 

dernier dans la plupart des pays, en particulier au Québec. Ainsi, dès l' année 1986, Je 

mini stère de 1' Éducation du Québec (MÉQ) implante et promeut cette approche à la 

fonnation professionnell e. En 1993, les cégeps ont emboîté le pas et le primaire a 

sui vi en 200 1. 

Avec cette nouvelle approche d ' ense ignement, les modalités d ' éva lu ations ont dü être 

revues pour assurer un meill eur arrimage avec les pratiques pédagogiques, c ' est-à-dire 

que les pra tiques d ' éva luation do ivent être centrées sur les apprenants ct les 

implications de ceux-ci Biggs (1995) et Stiggins (2005) . Ceci soutient le principe que 

pédagogie et évaluation sont les deux piliers centraux de la relation e nseignement­

apprentissage. Les pratiques pédagogiques et les pratiques d ' éva luation des 

apprentissages s ' entre lacent et s ' alimentent mutue ll ement, jusqu ' à fo rmer un tou t 

indivisible. Elles constituent des é léments de l' uni vers sco la ire des apprenants et des 

enseignants. Car l 'approche par compétences amène de nouvell es ex igences ct 

commande un réa li gnement entre la pédagogie et l' évaluation, touchant même au 

modèle de l'organi sat ion scolaire quant à la conduite des acti ons d ' éva lu at ion. Ces 

dernières, en effet, doivent se trouver de nouveaux outils (so it les concevo ir et les 

développer) pour traduire ou inférer Je plus fidèlement possible les compétences de 

l' apprenant en éva lu ant les apprenti ssages qui y condui sent. 

Cette recherche es t en lien avec les perceptions par les apprenants des pratiques 

d 'évaluation des apprenti ssages en sall e de c lasse dans le contexte des approches par 

compétences . Les travaux de plusieurs auteurs (Bandura, 2003 ; Crooks , 1988 , p. 438-

481; Galand et Grégoire, 2000, p. 431-452) montrent 1' in11uence des pratiques 

d ' éva luation des apprenti ssages sur l'apprenti ssage des apprenants . Des chercheurs 
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comme Forgette-Giroux, Simon, et Bercier-Larivière ( 1996, p. 384-395) sc sont 

intéressés aux modalités d 'évaluation des apprenti ssages en sa lle de classe. Leurs 

études visent plutôt à mieux comprendre les pratiques d 'éva luat ion des enseignants en 

salle de classe. Certains autres au teurs, comme Ames (1992, p. 26 1-271 ), Andem1an 

et Anderman (1999, p.2 1-37), Butler (1988 , p.l-14) a insi qu ' lssa ieva (2008), 

soulignent, pour leur part, le rô le de facteurs qu ' il s dés ignent co mm e étant des 

facteurs médiateurs ou intermédiaires. Ils citent certa ins d 'entre eux dont on ret ient les 

perceptions globales des apprenants du contexte scolaire en général : sur le pl an 

organisationnel, sur le plan environnemental (ce qui fait penser aux espaces du site) , 

sur le plan de la dispos ition du personnel et aux di ffé rentes actions éducati ves posées 

(pédagogiques, évaluatives, etc.). Ces différents auteurs parlent du climat 

motivationnel. Il s indiquent que 1' impottance de la significat ion de telles acti ons pour 

les apprenants et plus particulièrement l' interprétation que ces derni ers en font. 

Cependant, c ' est une direction de recherche qui est également très peu examinée 

(Galand et Philippot, 2005 , p. 138-154), surtout en ce qui concerne les perceptions des 

apprenants des prat iques d 'évaluation des apprentissages en sa lle de classe. D'où la 

nécessité d 'étudier les perceptions des apprenants des pratiq ues d 'éva luati on des 

apprentissages dans un cadre scolaire dans le contexte de l'approche par compéte nces 

afin de mieux cerner leurs places en salle de classe. Tabolt (20 15), dans sa thèse de 

doctorat, s'y intéresse quelque peu. En effet, 1 ' auteure trava i Il e à 1 ' é laboration d ' une 

échelle d ' un niveau d 'adéqu ation perçue des pratiques d 'évaluation des apprenti ssages 

en salle de classe à l'approche par compétences selon des étudi ants. De plus, ce ll e-ci 

se limite uniquement aux apprenants du co llég ial. C'est pourquoi , en utili sant les 

mêmes données que l'équipe de Raîche, l'ang le de cette présente recherche est l'étude 

des perceptions des apprenants des prat iques d ' éva luation des apprenti ssages . Cette 

démarche se fera au regard des quatre grandes dimensions des pratiques d 'éva lu at ion 

des apprentissages en salle de classe proposées par Raîche, Leduc, Riopcl , ct IsaBell e, 

(20 11 ; Raîche, 2006) . 

_j 
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Les lignes qui suivent exposeront la problématique autour de laquell e ce projet de 

recherche est ancré. Tout d 'abo rd , la pert inence pro fess io nnelle du proj et sera 

présentée. On y expliquera en quo i ce proj et es t d ' in té rêt pour la soc iété ct po ur les 

milieux de pratique en éducation. Ensui te, la pertinence scientifi que du projet sera 

décrite. le i, sera principa lement in trodui t le contexte général de la recherche au regard 

des perceptions des pratiques d 'éva luation des apprentissages dans le contexte de 

l'approche par compétences . Les questions de recherche les plus fréquentes qui sc 

retrouvent à 1' intérieur des écrits scientifiques seront indiquées à ce moment. Une 

synthèse des écrits relatifs à la pertinence profess ionnelle et à la pert inence 

scientifique sera ensui te présentée. La problématique se tenninera par la présentation 

de la questio n de recherche spécifique issue des écri ts scientifi ques. 

Par la suite, le cadre théorique sera présenté. Il s'agira dès lors de dé finir les concepts 

clés de cette recherche. On présentera et analysera les résul tats des pri ncipa les 

recherches e n li en avec cette étude et l'on y exposera l' obj ec ti f spéc ifiq ue de cette 

recherche. 

Enfin, la méthodo logie utili sée en vue d 'atte indre l'objectif spéc if ique de cette 

recherche suivra. À ce stade, les détails te lles les caractéri stiques de l'échantill onn age, 

de la collec te des donn ées utili sées dans cette étude seront exposés . On présentera 

alors les analyses qui y seront fa ites ainsi que la faço n dont les résultats seront 

interprétés. Découl era a lors la discuss ion d'après la rev ue de la littératu re. La 

conclusion de ce travail nous permettra de fa ire la synthèse de la recherche, de relever 

les limites et les fo rces de celle-c i et de proposer enfi n quelques pistes de recherche 

ultéri eures. 



CHAPITRE 1 
PROBLÉMATIQU E 

1.1 Pertinence professionnell e 

De nombreuses études s' intéressent à 1 'ense ignement, à 1 'apprenti ssage et à 

l'évaluation des apprent issages dans le co ntexte de l' approche par compétences. Les 

modalités d'évaluation doivent aussi s ' aligner et s ' adapter au contexte de l' approche 

par compétences . Autrement dit, les pratiques d 'évaluation do ivent être centrées sur la 

démonstration des compétences de l' apprenant. Car elles permettent, en o utre, de 

prendre des décisions fort importantes concernant l'apprenant, c ' es t-à-d ire lui 

reconnaître certaines compétences, le sanctionner, le sélecti onn er ou le reca ler. Ce la 

confère de facto à l'éva luateur (ici l'enseignant) le rô le d 'exécuteur du mandat soc ia l 

d 'évaluer les performances de l' apprenant et d ' informer ensuite la soc iété, so it 

l' institution sco lai re, que tel ou tel apprenant mérite de se voir décerner tel diplôme 

(Kempen, 2008) . C ' est la raison pour laquelle Laurier, Touss ignant et Mori sscttc 

(2005 : cités par Béla ir et Dionne, 2009, p. 77-100), qua li fient l' éva luati on 

certificative comme étant une évaluation à enjeux critiques . Ces derni e rs dans leur 

analyse des pratiques d 'éva luation en sa ll e de c lasse, ont auss i fait référence aux 

travaux de Trahan, Carbonneau, Robillard et Boisvert ( 1983) qui s ' étai ent intéressés à 

l' influence de la note sur la motivation extrinsèque des élèves . Pour ces derniers, les 

conséq uences des jugements que traduisent les pratiques d ' éva luation. sont non 

seulement sociétales, mais aussi à connotation négative pour certains élèves. Au 

regard du jugement des enseignants , Laveault, (2009, p. 1-22) cite l' étud e de 

généralisabilité de Heritage, Kim, Vendlinski et Hem1an (2009, 24-31 ), soit une étude 

qui révèle que ce jugement est particulièrement fiable pour démontrer les principes 

qui sous-tendent une tâche, mais l 'est moins lorsqu ' il s ' agit de la planificat ion de 

l'enseignement ou de l'apprenti ssage de la prochaine étape à la sui te de la découverte 

d ' une difficulté chez l' é lève 
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Plusieurs auteurs (Anderson, 1989; Bachor et Anderson, 1994; Higgins ct Riec, 199 1; 

Stiggins et Conklin, 1992; Wilson, 1989: cités dans F01·gette-Giroux et coll. 1996), 

sont d 'av is que les modalités d 'évaluation des apprenti ssages var ient beaucoup d ' un 

enseignant à l'autre, d ' une éco le à l'autre, d'un niveau à l'autre, etc. Sca llon (2004) ct 

Tardif (2006) s ituent, quant à eux, l'évaluation des apprenti ssages dans un contexte 

d 'approche par compétences. Pour Scallon, il ne s'agit pas seul ement de se centrer sur 

les compétences à faire acquérir dans le seul but de les attester ou de les certifier : le 

suivi de la progression de chaque é lève est tout aussi essentie l et dépend de la maîtrise 

de divers procédés d ' observation et de diagnostic. Pour Tardi f, il est capital, que dans 

le cadre d 'éva luation des apprenti ssages qui s' inscr it dans la logique du 

développement des compétences que les moda lités d 'éva luation des compétences 

optent pour des pratiques qui rendent véritablement compte de la progression des 

apprenti ssages réa lisés. D 'où la tentative de Raîche, Leduc, Riopel ct LsaBell c (20 Il ; 

Raîche, 2006) d ' identifier les principes qui sous-tendent ces pratiques d 'éva luati on 

des apprentissages selon les approches par compétences. Il s regroupent ces principes 

en quatre catégories , soit la planification, 1' équité, 1' intégration et 1 'authenti c ité. 

Aussi, Ames (1992, cité dans lssaieva et C rahay, (20 1 0), avance 1' idée que 1' impact 

des pratiq ues pédagogiques et éva luatives ne trouve leu r sens qu ' à travers la 

perception et l ' interprétation du contexte scolaire par les apprenants. Au trement dit, 

selon l'auteure, cette perception de l'apprenant de l'env ironnement sco la ire, so n 

interprétati on des informations qu ' il y trouve, parti culi è rement les pratiques 

d 'évaluation des apprenti ssages, déterminent l' impact de la prat ique de l'ense ignant 

sur ses apprentissages. D'a illeurs, devant l ' importance du passage du paradi gme de 

l'ense ignement à celui de l'apprentissage, où l'apprenant est le centre de cette re lati on 

enseignement-apprenti ssage, il s'avère indispensable de bien cerner deux fo ncti ons 

principales de l ' éva luat ion: celle de l' a ide à l'apprenti ssage et ce ll e de la 

reconnaissance des compétences. Aussi, il devient important, vo ire indi spensable à 

bien rééquilibrer la relat ion apprenant-enseignant en vue de proposer de nouvell es 
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moda lités d 'éva luation afin de parvent r à une me illeure contri buti on à la réuss ite 

éducat ive . Les prat iques d 'éva luation do ivent s'a ligner sur les prat iques 

pédagogiques . C'est ce qui ressort encore dans les travaux scientifiques sur 

l'évaluation fo rmative ou en a ide à l' apprentissage (Raîche, 2006). Autrement d it, une 

meilleure intégration de ces pratiques (pratiques pédagogiq ues ct pratiques 

d 'évaluation) qu i refl ètent la nouve lle réa lité. C'est ce que (Raîchc, 2006) a préconi sé 

dans le cadre de l' approche par compétences et du déve loppement de ce ll es-ci chez 

les apprenants : l ' intégrat ion des pratiques d 'évaluation aux pratiques d ' ense ignement. 

Dès lors, il apparaît très utile pour la communauté et les mili eux de l'éducati on de 

bien cerner les perceptions des apprenants des prati ques d'éva luatio n des 

apprent issages en sa lle de c lasse et en contexte sco lai re en généra l, ati n d ' adap ter les 

moda li tés d ' éva luat ion afin d'en améli orer ce lles-c i (prat iq ues d'éva luati on des 

apprentissages). 

1.2 Pertinence scientifique 

Depuis déj à plusieurs années, de nombreuses études s' intéressent aux pratiqu es 

d 'éva luations des apprentissages en sa lle de c lasse. Co mpte tenu de l' im portance des 

perceptions des apprenants des pratiques pédagogiques notamment des pratiques 

évaluatives, depuis déjà quelques années, plusieurs études qui cherchent à comprendre 

et à cartographier l ' univers des pratiques d 'éva luat ion des apprenti ssages en sa lle de 

classe. Les études au sujet des p ratiques d 'éva luation des apprentissages en sa ll e de 

classe de Forgette-G iroux, Simon et Berc ier-Lariv ière (1996), Stiggi ns et Conklin 

(1992) ainsi que de W il son ( 1989) indiquent que la majo ri té des ense ignantes ct de · 

enseignants passent plus d' un tiers du temps d 'ense ignement à l'éva luat ion des 
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apprentissages. Parce que cette tâche sera it 1 ' une des plus compl exes et des plus 

déterminantes du process us d ' ense ignement. 

Pour Raybaud-Patin et Ta lbot, (2008) l'évaluation quant à e lle, qu ' e ll e so it fo rmelle 

ou informelle, forme un ensemble de processus pem1ettant de construire des référents 

entre ense ig nant et élève (s) durant la situation de classe . L 'éva lu ati on es t un terme 

polysémique. En édu cation, ell e peut être utilisée à di fférentes v isées. Hadji (1999) la 

voit prédictive. Elle est pronostique avec Allal, (1 983). Pour Bloom, Has tings ct 

Madaus (197 1 ) , elle est diagnostique. Elle peut être auss i formative (Alla l, 199 1; 

Al tet, 1992; Bloom, 197 1, 1992; De Landsheere, 1979; Scall on, 1988). Elle peut être 

encore formatrice (Nunziati , 1990), ou encore sommative (De Landshecre, 1979; 

Scallon, 1988) . 

L'évaluation peut donc être utili sée dans diffé rentes s ituations en fo nct ion du but 

pédagogique ou didactique. Par ailleurs, une de ses foncti ons dans les mili eux de 

l'éducation et de la formati on est la régul ati on, le ca librage, le dosage, l'équilibrage de 

l'enseignement et de 1 'apprenti ssage (Allal, 199 1; A lla l et Mottier Lopez, 2007 ; 

Gauthier, Desbiens et Martineau, 2003) 

En ce sens, on pourra it en déduire que la démarche d ' éva luation sert à déterminer 

avec exactitude et équité le niveau d 'acquisition du savo ir ou la co mpétence présumée 

des apprenants pendant et au terme d ' une période d 'apprenti ssage . A insi, se lon les 

différents auteurs men tionnés précédemment, les pratiqu es d ' éva luati on des 

apprenti ssages en sall e de classe, parti culièrement dans le contexte de 1 ' approche par 

compétences, ne semblent donc pas qu ' un s imple acte pédagogi que obligato ire ct 

routinier que l'enseignant accomplit au moment jugé opportun . Ces pratiques seraient 

en fa it, un outil de vérification et d 'ajustement de l' apprenti ssage, une sorte de 

reddition de comptes des compétences des apprenants. Cell es-ci viendraient confirmer 

les acquis réels et avérés de ces derniers. 
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Par ailleurs, l'enseignant dans son rô le d ' éva luateur aura beau uti 1 iscr des pratiques 

d 'éva luatio n des apprenti ssages transparentes, justes, pertinentes et efficaces pou r, 

rien n'empêche à l'apprenant (qui est l'éva lué) d'avoir des perceptions et des 

représentations di fférentes . On comprend alors que dans un tel contexte le app renants 

comme les enseignants ont des perceptions qui leur sont propres des pratiques 

d 'évaluation des apprentissages. D 'où le clivage ense ignant-apprenant ct la di sparité 

des représentations et les perceptions sur les pratiques d 'évaluation des apprenti ssages 

en salle de classe (Cocoradâ, Luca, Clinciu, et Pava lache-llie, 2008). 

Même si, se lon l'étude de Raîche, Langevin , Ri opel et Mauffette (2006) , l' approche 

d 'ensei gnement et les rés ultats d 'apprentissages d ' un apprenant dépendent de 

plusieurs_facteurs où les méthodes d 'ense ignement et plus particulièrement les styles 

d 'enseignement auraient une importance capitale. Toutefois, l'apprenant reste le point 

focal et responsable de son apprentissage. Selon le paradigme de 1 'apprenti ssage, dans 

lequel tout part de l'apprenant et converge vers lui , la perception de cc dernier des 

pratiques d 'éva luati on des apprentissages déti ent une place cha rnière dans ses 

apprentissages sco laires, car e lle les influence grandement, selon le sentiment 

d 'efficacité personnell e défi ni par Bandura (2003). L' étude de G reni er et Beaudoi n 

(2012) sur les perceptions et les attentes des apprenants au regard de l' éva luati on, bien 

que limitée à l'éducation phys ique, démontre que les apprenants perçoivent deux 

finalités maj eures aux pratiques d 'éva luation : la régulation des apprenti ssages ct la 

motivation des apprenants. Cette perception des apprenants sembl e confirmer en 

partie les conclusions de l'étude d ' l ssaieva et Crahay (20 10) qui résument à deux 

grandes dimensions les pratiques d'évaluation des apprenti ssages en sa ll e de classe: 

fom1ative ou sommative avec interprétation normative. 

Dans le contexte de l'approche par compétences, Raîche, Leduc, Riopc l, ct Isa Belle. 

(Raîche, 2006; 20 11 ) fo nt remarquer que les écrits contempora ins en évaluation des 

apprentissages mettent en évidence, souvent de façon éparse, di fférents principes qui 

doivent être sous-jacents à l' éva luat ion des apprenti ssages dans le co ntexte 
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d'approche par compétences. Pour ces auteurs, ces principes démontrent toutefois la 

nécessité de l' intégration des pratiques d'évaluation des apprentissages aux pratiques 

pédagogiques. D'où, un e fois de plus, l' importance de vérifier les perceptions par les 

apprenants des pratiques d 'évaluation des apprentissages en sa lle de classe dans le 

contexte d 'approche par compétences. 

À ce sujet, il faut aussi mentionner le travail de Talbot (20 15) . Dans sa thèse, e lle a 

élaboré une échelle du niveau d 'adéquation perçue des pratiques d ' éva luati on des 

apprentissages en salle de classe à l' approche par compétences selon les étud iants du 

collégial. Elle ne s'est toutefois pas rendue jusqu ' à la vérification des quatre 

dimensions du cadre de référence de la PIEA à tous les ordres d ' ense ignement mises 

de 1' avant par Raîche, Leduc, Rio pel et IsaBel le (Raîche, 2006, 20 1 1 ), d 'où la 

nécessité de la présente étude. 

1.3 Spécification du contexte de l'étude 

Depuis déjà longtemps, on sait que le point de vue des apprenants en cc qui a trait à 

leur apprentissage a un poids énorme. D'a illeurs, plusieurs rech erch es so nt venues le 

corroborer lssaieva et Crahay (20 1 0), Dyson (2006), Grenier et Beaudoin (20 12). Pour 

sa part Dyson (2006), va plus loin en suggérant que le point de vue des app renants est 

tout aussi important dans le développement de programmes pouvant mi eux répondre à 

leurs besoins. Il va sans dire que la perception des apprenants de 1 'environnement 

scolaire a donc une importance capitale sur la réussite et la poursuite de leu r 

apprentissage. Les pratiques d 'éva luation des apprentissages sont donc indispensables 

au contexte pédagogique dans la mesure où celles-ci pem1ettent de réguler, de ca librer 

et de sanctionner les apprentissages. Toutefois, ces études citées précédemment, n' ont 

fait aucune analyse des dimensions des pratiques d 'évaluation des apprenti ssages, 
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proposées par Raîche, Leduc, Riopel, et IsaBell e (Raîche, 2006; 20 1 1 ), encore moins 

des li ens avec les perceptions des apprenants. 

L'étude de Grenier et Beaudoin (2012) informe davantage en s' intéressant aux 

perceptions et attentes des apprenants à 1' égard de ces prat iques d 'éva luation. 

Toutefois, en se limitant spécifiquement au cours d 'éducat ion phys ique au primaire, 

elle n ' autorise pas des interprétations générales pour 1' ensemble des matières et 

disciplines, encore moins à l' ensemble des ord res d 'ense ignements. De plus, 

l'approche utilisée dans cette étude consiste à inviter les apprenants à se projeter 

mentalement, tout en se substituant aux enseignants devant procéder à leur éva luation. 

Quant à elle, l'étude d ' lssaieva et Crahay (2010) compare les perceptions des 

apprenants à celles des enseignants. Après avoir comparé les perceptions des uns et 

des autres, e lle tente de mettre en év idence les perceptions qu 'ont les apprenants des 

perceptions des enseignants. Toutefo is, cette étude intéressante ne se contente qu 'à 

circonscrire des dimensions des pratiques d 'éva luation des app renti ssages. A lors, 

aucun lien ne peut être fait entre les perceptions des apprenants et cell es des 

enseignants à l'égard des pratiques d 'éva luation des apprentissages et les dimensions 

de ces pratiques d 'éva luation. C'est donc une direct ion de recherche qui a été très peu 

fouillée et qui n ' a pas été soutenue. 

Pour leur part, Raîche, Leduc, Riopel, et IsaBelle (Raîche, 2006; 20 Il ) ont identifi é 

dans leurs travaux des principes généraux communs sous-j accnts aux pratiques 

d 'évaluation des apprenti ssages en sa lle de classe dans le contexte des approches par 

compétences. Toutefois, il s reconnaissent la nécessité de poursuivre des travaux qui 

permettront d 'arriver à une mei lleure compréhension des représentations , des 

perceptions des apprenants à l' égard de ces pratiques d ' éva luation des apprenti ssages 

en sa lle de classe dans le contexte d 'approche par co mpétences. 
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1.4 Problème de recherche 

Dans ce contexte, cette recherche vise à vérifier l' adéquation des quatre d imensions 

théoriques : planification, équi té, intégration et authentici té, dans le co ntexte 

d 'approche par compétences aux quatre ordres d 'enseignement, te ls que proposées par 

Raîche (2006) ; Raîche, Leduc, Riopel et IsaBell e (2011). D ' une part, l' intérêt de la 

plupart des recherches à décrire et inventorier les caractéristiques des pratiques 

d 'évaluation des apprentissages et d 'autre pa11, la recherche d'une meill eure 

identification, d ' une meilleure compréhension des perceptions des apprenants à 

l'égard des pratiques d 'évaluation des apprenti ssages justifient une te lle démarche . 

Raîche (2006) ainsi que Raîche, Leduc, Rio pel et IsaBelle, (20 11 ) ont regroupé ct 

proposé quatre grandes dimensions des pratiques d 'éva luation des apprenti ssages dans 

le contexte d ' approche par compétences . Ces chercheurs ont analysé ces dimensions 

dans la perspective de leur intégration aux pratiques pédagogiques. Il s ont montré 

comment l'apprenti ssage de l' apprenant es t tributaire de sa compréhension des 

pratiques pédagogiques . Toutefois, les auteurs ne sont pas allés plus lo in dans 

l'établissement de liens détaillés entre les perceptions des apprenants de ces prat iques 

d 'évaluation des apprentissages en sall e de classe dans le contexte des approches par 

compétences et l' interprétation qu ' il s en font. Il s ont même so uhaité que d ' autres 

travaux viennent compléter leur étude . C'est pourquoi ce proj et de recherche, partant 

des quatre dimensions proposées par Raîche (2006; Raîche, Leduc, Riopel et Isa Bell e, 

20 Il), veut aller un peu plus loin en portant un regard sur les perception des 

apprenants à l' égard des pratiques d 'évaluation des apprentissages dans un contexte 

d 'approche par compétences, quel que soit l'ordre d 'ense ignement : pruna1re, 

secondaire, collégial, univers ita ire. Ce qui amène à fommler la question su iva nte : 

quelles perceptions se fo nt les apprenants à l'égard des pratiques d 'éva luation en sa ll e 

de classe dans le contexte de l'approche par compétences? 
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En répondant à cette ques tion, on espère arriver à un meilleur arrimage des prat iques 

d 'évaluation des apprenti ssages et des pratiques pédagogiques dans le co ntexte de 

l' approche par compétences où l'apprenant ferait mi eux la démonstration de ses 

compétences. 

Dans les lignes qui suivent, on présentera en détaill es écrits scientifiques qui ont tenté 

de répondre, de près ou de loin , à cette ques tion de recherche. On établira ensuite 

l'objectif spécifique de la recherche. Après cette section, on présentera la 

méthodologie appropri ée à l' atte inte de cet obj ecti f. Dans cette section, on décrira les 

suj ets et on précisera l' instrumentation privil égiée, le déroulement de la co ll ecte des 

données, la méthode d 'analyse des résultats ainsi que les considérati ons éthiques. 



CHAPITRE Il 
CADRE THÉORIQU E 

Cette section commencera par la présentation des recherches qui ont été fa ites sur le 

sujet de la perception des apprenants à l'égard des pratiques d ' éva lu ati ons des 

apprentissages dans le contexte des approches par compétences . To ut d'abord , il 

convient de définir les concepts clés identifiés, so ient ceux de l' éva luati on des 

apprentissages et de l'approche par compétences. Ensuite, on exposera les détail s des 

principales recherches qui ont traité du sujet de la perception des apprenants des 

pratiques d 'évaluations des apprentissages en sa ll e de classe. 

Il va de soi que plusieurs facteurs sont liés aux résultats des apprentissages des 

apprenants (Church, Elliot et Gable, 200 1; Greene, Crowson, Duke et A key, 2004; 

Nolen, 2001; Nolen et Haladyna, 1990; Roeser, Midgley et Urdan, 1996) ct Urdan, 

2004). Les pratiques d 'éva luation des apprenti ssages, qui sont associées à la démarche 

et au processus d' éva luati on, sont donc primordiales dans la mi se en œuvre des 

stratégies d 'apprentissage et des pratiques pédagogiques. Les trava ux de Bandura 

(2003), Crooks (1988) ainsi que de Galand et Grégoire (2000) montrent d ' ai ll eurs 

1' influence des pratiques d 'éva luation des apprentissages sur la dynamique 

d ' adaptation des stratégies d ' apprenti ssage des apprenants. Autrement dit, le bénéfice 

ou non de ces pratiques d 'éva luation des apprenti ssages sur les apprenti ssages des 

apprenants est fortement tributaire de la représentation que ces derniers se font de 

telles pratiques . De plus, Wolters (2004) suggère que la perception des app renants des 

pratiques d 'évaluation des apprentissages à interprétation normat ive susc ite toujours, 

non seulement des buts de perfonnance, mais auss i améliore grandement la réuss ite 

scolaire. Elle amène ainsi les apprenants à évaluer leurs capacités au regard des autres 

et non pas leurs acquis sco laires ou leurs compétences. Autrement dit, les app renants 

plutôt que de s ' intéresser à l' acquisition de nouveaux savo irs et au déve loppement de 

leurs compétences, c 'es t-à-dire la mi se en œuvre de ces savo irs dans des co ntex tes 
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réels et différents, auraient tendance à se comparer les uns aux autres ct tomberont 

plus dans le piège de la perfonnance. 

C'est pourquoi il a paru pertinent de poursUivre l' exp loration de l' uni vers des 

perceptions des apprenants du contexte sco laire en général et des pratiques 

d 'éva luation des apprentissages en sa lle de classe en particulier. C ' est ce qu ' ont 

compris Raîche, Leduc, Riopel et IsaBell e (2011) en identifiant et en regroupant les 

différents principes sous-jacents aux pratiques d'évaluation des apprenti ssages en 

salle de classe dans le contexte de l' approche par compétences, se lon quatre grandes 

catégories: apprentissage, authenticité, équité et intégrat ion. Avant d ' a ll er plus lo in, il 

importe de préciser le sens des trois principaux concepts clés de cette recherche. 

2.1 Définition des concepts clés 

Dans ce travail , on a retenu les trois principaux concepts en li en avec le sujet de la 

présente étude qui sont : la perception, 1 'éva luation des apprentissages ct 1 ' approche 

par compétences. Il est important de préciser leur sens dans le contexte de cette 

recherche afin d ' év iter tout quiproquo quant à l' utilisation et l' interprétation de ces 

termes. 

2.1.1 Perception 

Comme expliqué dans la note au lecteur, le concept de perception est pris dans son 

sens le plus la rge et tient compte des synonymes : croyance, représentation. Dans Je 

dictionnaire de la psychiatrie de Juillet (2000), la perception est définie, comme un 
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ensemble d'opérations psychologiques qui codent et coordonnent les diverses 

sensations liées à la présence d'un objet extérieur, leur donnent une signifi cation ct 

permettent une prise de connaissance. Ainsi, toute perception est une gnosie. 

Autrement dit, la perception joue un rôle fondamental dans notre connaissance du 

monde et dans notre rapport avec celui-ci. Dans quelque domaine que ce so it, les 

actions de tout individu sont en quelque sorte le résultat de la combinaison de 

plusieurs facteurs, dont sa perception des éléments de cc domaine. En ce sens, on 

retient la définition de Mialaret (1954) pour qui , la perception c ' est quelque chose de 

subjectif qui est plutôt lié aux affects des individus . C'est une interprétation 

ponctuelle de notre environnement qu 'i l soit visuel , auditif, spatial , olfactif, etc. En ce 

sens, il ne faut pas croire que la perception serait une copie du réel, car e ll e prendra 

toujours la couleur de la personne qui l' en atteste à un moment particulier. Mialaret 

invite ainsi à considérer la personne avec tout son bagage expérientiel , hi storique et 

culturel, passé et présent, aussi bien dans ses retenus que dans ses excès. La richesse 

de l'interprétation donnée aux messages enregistrés par le cerveau dépend de notre 

histoire, de nos habitudes, de nos connaissances. Percevoir met donc en jeu une série 

très complexe de phénomènes psychologiques. 

Aussi, 1' éducation ne fait pas exception à cette réa lité, les perceptions des apprenants 

du contexte scolaire en général et des pratiques d 'éva luation des apprentissages en 

particulier sont donc un facteur central qui influence leur processus d ' apprenti ssage. 

C'est en ce sens que Chouinard et Fournier (2002 : cité par Chouinard , 2002) 

affirment que les attentes de succès et la valeur accordée à l' école sont influencées par 

la valeur qu 'a l'apprenant de la valeur pour ses parents, son école et des choses qu ' on 

y apprend ainsi que par la perception du niveau de confiance que ce dernier entret ient 

quant à ses propres capacités de réussir. 
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2.1.2 Évaluation des apprentissages 

Dans le contexte de ce projet de recherche, l' évaluation des apprentissages (ou 

l'évaluation des compétences) constitue pour l' enseignant un acte profess ionnel 

important, lourd de responsabilités. Elle fait référence au processus de collecte 

d' informations concernant les apprentissages sco laires d ' un apprenant dans le but de 

prendre une décision quant au progrès de ce dernier ou quant à sa certification. C ' es t 

une fonne de communication très exigeante. Elle a pour but d ' informer l'apprenant du 

développement de ses compétences. Elle doit permettre aussi de mesurer la 

progression de ses apprentissages grâce à des critères d 'éva luation co nnus et 

communiqués. Si on_s'aligne sur la définition de De Ketele ( 1989, cités par De Ketcle 

et Roegiers, 1997, p. 33-37) et repris par Ardouin (20 13 , p. 216) dans son livre « 

Ingénierie de formation : analyser, concevoir, réaliser, évaluer », l' éva luat ion des 

apprentissages se présente comme étant un processus de co ll ecte d ' informations qui 

sont examinées à partir de critères préétablis ou ajustés en cour de route en fonction 

d ' objectifs précis. L'examen de ces informations se fait sur la base de leur pertinence, 

leur validité et leur fiabilité dans le but de prendre une décision. Mais avec 

l' implantation de l'approche par compétences, dans l'évaluation des apprent issages, 

l' accent est, de plus en plus, mis sur la nécessité de mettre en relief la progress ion de 

l'apprenant pour ce qui est de sa capacité à mobiliser différentes resso urces, (Scallon, 

2004, p. 223). Ce dernier considère que « les savoir-faire traditionnels ne conviennent 

plus ou doivent être dépassés ». Il ajoute même que « de nouveaux savoir-faire 

doivent être envisagés dans une perspective de recherche et de développement » 

(Scallon, 2004 p. 329). Pour lui , l'éva lu ation des compétences rejoint nécessa irement 

la capacité de jugement qui repose sur le fait de développer et d ' utili ser des outils de 

jugement. Pour sa part, Tardif (2004, p. 19) avance que « dan s l'éva luation des 

compétences , si l' enseignant veut porter un jugement sur une progress ion ains i que 

sur la mobilisation de ressources, par un apprenant, il est contraint de s'é loigner de la 

logique quantitative qui a longtemps teinté l' éva luation des apprentissages dans les 
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programmes définis à partir d ' objectifs généraux et spéc ifiques, et de s'appropri er une 

logique d 'évaluation plus qualitative ». 

Toujours est-i l qu ' au final , l' aspect fondamenta l de l'évaluation rés ide dans le fa it 

qu 'elle s'oriente toujours vers la prise de décision, ou du moins y prépare. C'est cc 

que Roegiers (2004, 201 0) mentionne que le fait de juger une personne ou une action 

relève d ' un processus empirique basé sur des impress ions. L ' évaluation, dans le sens 

où on l' entend dans ce travail , est plutôt un processus intentionnel et sys tématique, 

basé sur des critères précis et nécessairement orienté vers la décision . Donc, la prise 

de décision est le but ultime de tout acte d 'évaluation des apprentissages . 

Toutefois, il y a lieu de préciser que le type de décision qu ' une évaluation permet de 

prendre diffère selon les objectifs établis et peut être pri s à différents moments du 

processus d 'apprentissage. Bref, ultimement toute démarche d 'éva luati on des 

apprentissages ou des compétences des apprenants se fonde, dans tous les cas , sur des 

objectifs préétablis, forcément en rapport avec la déc ision à prendre. C'est cc qui 

détermine les modalités ou les fonctions de la démarche: évaluation di agnostique, 

évaluation fom1ative, évaluation certificative. Pour Roegiers (20 1 0), il y a donc 

toujours une relation réciproque, un jeu de va-et-vient entre les raiso ns qui 

commandent l' évaluation et les informations recue illies. Cette défi nition rejoint tou t 

aussi bien celle adoptée par le comité américain conjoint sur les standards en 

évaluation dans le contexte éducationnel (Gul lickson 2003, p. 5) . Ainsi , ell e co uvre 

aussi bien les fonction s certificative, formative , que diagnost ique de l' éva luat ion des 

apprentissages (Lasnier, 2000, p. 222; Scal lon , 2004, p. 203-236; Shepard, 2006, 

p. 623-646) . 
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2.1.3 L 'approche pa r compétences 

La définiti on de 1 'approche par compétences demande un certa in éc la irage sur le 

terme compétence dans le contexte éducationnel. Le ministère de 1' Éducation du 

Québec (MEQ) (2001 , p. 52) auj ourd ' hui , le mini stère de l'Éducati on du Lo is ir ct du 

Sport du Québec (M ELS) défini t la compétence comme étant un « savo ir-agir fo ndé 

sur la mo bi 1 isati on et 1 ' uti 1 isati on d ' un ensemble de ressources ». Pour J onnacrt (2009, 

p . 1 5), « la compétence est la mi se en œ uvre par une personne de savo irs, savo ir-être, 

savoir-faire ou savoir-devenir dans une situation donnée ». A insi, la compétence sc 

matérialise donc touj ours dans un contexte donné, dans une s ituat ion préc ise ct est 

toujours dépendante de la représenta tion que la personne se fa it de la s ituation. Tard if 

(2006, p. 22), quant à lui , a résumé la compétence comme étant « un savo ir-agir 

complexe qui prend appui sur la m obili sation et la combin aiso n efficaces d ' une 

variété de ressources internes et ex ternes à l' intéri eur d ' une fa mill e de situati ons ». 

C'est à cette définiti on de la compétence que cette étude fa it réfërence . Qu ' est-cc 

qu 'alors l'éva luation des apprenti ssages dans le contexte de l'approche par 

compétences? 

Si les programmes scolaires m ettent en avant le développement des compétences des 

apprenants, il paraît logique et raisonnable d'évaluer ces derniers sur les compétences 

acquises. L 'approche par compétence ins iste sur la capac ité à intégrer un grand 

nombre de savoirs et à les mobiliser dans les situations d iverses, appropriées ct 

complexes Scallon, (2004). Pour celui-ci, il sembl e nonna l que les épreuves 

d'éva luati on des apprenti ssages dans le contexte de l' approche par compétences 

doivent être, elles-mêmes, constituées de situations complexes qu i sont le terrai n de 

développem ent, le champ de démo nstration des compétences que l'on a d éfi ni es . 

À ce propos, on retient la défini tio n de Tardi f (2006, p. 1 04) qui présente l' éva luat ion 

des compétences comme la mi se en œ uvre d ' un processus de co ll ecte d ' info rmations à 
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partir de plusieurs sources di fférentes qui traduit ou refl ète le mveau de maîtri se, 

d ' une personne en s ituati on d 'apprentissage et de mobili sation de ses resso urces 

intérieures et extérieures à la réa li sa tion d ' une tâche donnée dans des s ituations 

différentes dotmées . En ce sens, plus cette pers01m e est capable de mobili ser ct 

combiner ces di fférentes ressources dans des contextes di fférents plus cette personne 

es t compétente . 

Donc, évaluer les compétences d' une perso nne suppose la mi se en place de situati ons 

variées qui permettra à l'apprenant de faire la démonstrati on de ses capac ités de 

mobilisation et de combinaison de ses ressources. 

2.2 Principales recherches 

L' approche par compétence insiste sur la capac ité à intégrer un g rand nombre de 

savotrs 

et à les mobiliser dans les situations appropriées. L'éva luati on des apprenti ssages es t 

sans aucun doute indi spensable dans tout processus d ' apprenti ssage. L'approche par 

compétences commande que l' éva luation des apprentissages so it globale, au thentique, 

complexe et qualitative Scallon (2004). Elle n'est pas seulement un outil de régulat ion 

des apprentissages, mais plutôt comme un outil de développement des compétences. 

L'évaluation des apprenti ssages doit permettre à l' apprenant la mobilisa ti on et la 

combinaison de diverses ressources dans des contextes di fférents. Ce qui sous-entend 

que toute la personne de l'apprenant do it être au servi ce de la mobili sa ti on de ses 

ressources . Les pratiques d 'éva lu ation sont fréquemment à doubles v isées . Ell es so nt, 

soit sommatives ou certificatives avec interpréta tion tantôt normati ve, tantô t critéri ée 

en vue de comparer, distinguer, sélectiotmer les apprenants; soit fom1 ative, 

privilégiant plutôt la progression des élèves en régulant et en calibrant les ac tivités 
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d ' enseignement en fonction des acqui s des apprenants. E lles ont aussi des fonctions 

certificatives et dans une approche par compétences, l' in terprétation des résul tats 

devrait être cri téri ée (absolue) plutôt que normative (relative) . 

Les modalités de ces pratiques d ' éva luation des apprenti ssages, qui va ri ent selon un e 

combinaison de facteurs dont, l'ense ignant, le milieu sco laire, la c lasse, le groupe­

classe, l'ordre d 'ense ignement, etc., exercent des effets plus ou mo ins importants sur 

la motivation des apprenants par rapport à leurs apprentissages. Certa ins auteurs, dont 

Belli er (2000), Roegiers (200 1 ), Scallon (2004) et Tardi f (2006) ont mené des travaux 

sur les pratiques d ' éva luation des apprenti ssages, d ' une part, et la perception des 

enseignants ainsi que celle des apprenants de ces pratiques, d 'autre part. 

Dans ce projet de recherche, on présente les détails de quatre études qui sont en lien 

avec cette recherche. La première s ' est intéressée aux approches et sty les 

d ' enseignements en sa ll e de classe, avec un regard particulier sur les liens de ces 

différents styles d ' ense ignement avec les prat iques d 'éva luati on. La deux ième, quant à 

elle, a comparé la perception des apprenants et des enseignants des pratiques 

d 'évaluations en sa ll e de classe. La troisième s'est in téressée aux li ens entre les 

pratiques pédagogiques et les pratiques d 'éva luation des apprenti ssages en sa ll e de 

classe dans le contexte de l' approche par compétences. Quant à la quatri ème étude, 

soit la thèse de Talbot (20 15), e ll e est doubl ement intéressante. D ' une part, e ll e touche 

très étro itement à l' objet de cette présente étud e, et d ' autre part, les analyses sont 

fa ites à partir des mêmes données utili sées dans la présente étude ains i que l' étude 

initiale de Raîche et co ll. (20 Il ). Toutefo is, Talbot dans sa thèse a va lidé les quali tés 

psychométriques des items d ' une_échell e du niveau d 'adéquation perçue des pratiques 

d 'évaluation des apprenti ssages en sa ll e de classe à l'approche par co mpétence. Ces 

recherches sont choisies et présentées parce qu ' e ll es semblent se co mpléter en aya nt 

chacune un ang le d 'analyse di ffé rente permettant de mieux sa isir le sujet. 
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2.2.1 L ' inventaire des approches d'enseignement par Trigwell et Prosser (2004) 

Divers instruments ont été proposés pour permettre d 'obtenir une ou des mesures en 

lien avec les styl es d ' enseignement. Celui de l' inventaire des approches 

d 'ense ignement de (Raîche, Langevin, Riopel , et Mauffette, 2006; Trigwell ct Prosscr, 

2004; Trigwell , Prosser et Waterhouse, 1999) est un instrument qui , comme semblent 

le confirmer les travaux de ces derniers, est de plus en plus popula ire. Les trava ux de 

Trigwell et Prosser, même s ' il s ne sont pas spécifiquement dédiés aux pratiques 

d ' évaluation des apprentissages, proposent un instrument qui aborde partiellement ces 

pratiques d 'éva luations. 

Dans leur étude, à partir d ' une ana lyse phénoménographique suivie d ' une ana lyse 

factorielle explorato ire, les chercheurs en sont venu s à rep résenter les approches 

d 'enseignement selon deux axes d 'où émergeraient quatre catégories : transmi ss ion 

d ' informations (A), acqui s ition de concepts (B), développem ent conceptuel (C) et 

changement conceptuel (D). Il faut rappe ler que d ' après (Mm·ton et Pong, 2005) une 

analyse phénoménographique a pour objectif d 'enquêter sur les conceptions o u formes 

qualitativem ent di fférentes à partir desquelles les individus comprenn ent un 

phénomène donné. Ces conceptions constituent a lors des unités de description dans cc 

domaine. Cette désignation se s itue au niveau de l'aspect structure l d ' une concept ion, 

c ' est-à-dire dans l'analyse de sa structure interne (à l' inté ri eur de chaq ue concept ion) 

et non panni les conceptions. 

Le premier des deux axes présentés par les auteurs Trigwell et Prosser, détermine les 

stratégies qui seraient centrées so it sur le professeur, so it sur l' étudi ant. Le seco nd axe 

fait référence aux intenti ons du professeur qui s'éche lonn ent gradue ll ement de la 

transmission d ' informat ions vers le changement conceptuel chez l' étudi ant. Trigwe ll , 

Prosser et W aterhouse ( 1999) ont développé un instrument de mesure princ ipa lement 
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à partir de deux catégories extrêmes, spécifiquement les catégories A ct D, soit 

l' inventaire des approches d ' ense ignement. 

L' inventaire est constitué de 16 items, so it huit à chacune des deux catégories 

extrêmes établies à partir de l'analyse phénoménographique . Ensuite, une analyse 

factorielle exploratoire réalisée auprès de 656 professeurs d ' univers ité en provenance 

de 15 pays différents a été effectuée. Selon Trigwell et Prosser (2004), cette ana lyse 

soutient 1 'existence de deux facteurs. Le premi er de ces facteurs est assoc ié aux huit 

items qui sont caractérisés par une stratégie centrée sur l'étudiant avec l' intenti on de 

provoquer des changements conceptuels chez lui. Le second facteur fa it référence aux 

huit items qui sont caractérisés par une stratégie centrée sur le professeur qui v ise la 

transmission d ' informations chez les étudiants. Sur les huit item s dont la stratégie est 

centrée sur 1 'apprenant, la moitié est 1 iée aux pratiqu es d'évaluation des 

apprentissages, il s'agit des items 2, 5, 10 et 12 en gras dans le tableau . Les seize 

items du questionnaire sont identifi és au tableau 1 ci-dessous et proviennent d'une 

adaptation canadienne-française de 1' instrument (Raîche et co ll. , 2006). Il est 

important de souligner que la structure factorielle de la traduction frança ise de 

l' Inventaire des approches d'enseignement obtenue par Raîche et coll. (2006) est 

équivalente à celle de Trigwell et Prosser à la version o riginale en langue anglaise, à 

1' exception de 1' item 12 . Sur les huit items dont la stratégie est centrée sur 

l'apprenant, la moitié est liée aux pratiques d 'éva luat ion des apprenti ssages, il s ' agit 

des items 2, 5, 10 et 12=en gras dans le tableau. 

Ces auteurs ont obtenu des résultats en accord avec 1 ' analyse phénoménographique 

préa lable. Ceci la isse croire que l' instrument a été bien développé et mes ure bien cc 

qui était prévu. D'a ill eurs, les coeffic ients de fidélité (a lpha de Cronbach) obtenus en 

sélectionnant uniquement les items spécifiques à chacun de ces deux facteurs sont 

respectivement de 0,73 et de 0,75 , des valeurs sati sfaisantes pour ce type d ' instrument 

de mesure. De plus, Trigwell et Prosser (2004) ont observé une co rrélation de -0,30 
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entre ces deux facteurs, tandi s que Raîche et coll. (2006) ont observé une co rré lation 

de -0, Il avec 1 ' adaptation canadi enne-française. La con élation négative ind ique que 

lorsqu ' un professeur uti 1 ise une stratégie centrée sur 1 ' étud iant avec 1' intent ion de 

provoquer chez ce derni er des changements conceptuels, il a un peu moins tenda nce à 

utiliser une stratégie centrée sur le professeur qui v ise la transmi ss ion d ' info rmations 

aux étudiants. La co rré lation n ' est toutefo is pas très é levée et ce la la isse auss i cro ire 

qu ' un professeur ne favo ri sera pas systémat iquement l'approche d 'ense ignement 

caractérisée par le premi er fac teur au détriment de l' approche d 'enseignement 

carac térisée par le second facteur. Un bon enseignement sera it a insi ca ractéri sé par un 

équilibre judicieux de l' utili sation de ces deux approches d ' ense ignement. 
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Tableau 1 
Les items de 1' instrument 1 iés à 1 ' évaluation des apprentissages (Tri gwe ll et Prosscr, 
2004) adaptés et traduits par Raîcbe et coll. (2006) 

Item Libellé 
J 'organise mon ense ignement en présumant que la plupart des étudi ants ont très peu de 
connaissances sur les éléments de contenu à aborder dans cc cours 

2 Je trouve important dans ce cours d ' expliciter clairement les objec ti fs spécifiq ues visés 
que les étudiants doivent atteindre en vue des travaux et examens 

3 Durant le cours ou dans les travaux dirigés, j 'essa ie de susc iter des échanges avec mes 
étudiants sur le contenu que nous étudions 

4 Il me semble qu ' il est important de fournir beaucoup d ' in format ion relati ve à la 
mati ère du cours pour que les étudi ants sachent ce qu ' ils doivent apprendre su r ce 
contenu 

5 Je pense que l' éva luation dans ce co urs devrait être une occas ion pour les étudi ants de 
démontrer l'évo lution de leurs conceptions relatives au contenu 

6 Nous prenons du temps dans le cours pour que les étud iants puissent discuter entre eux 
des difficultés qu'ils rencontrent dans l'étude de cette matière 

7 Dans ce cours, je m'emploie à co uvrir toute l' informatio n qui pourrait sc trouver dans 
un bon manuel 

8 J'encourage les étudiants à réorganiser leurs connaissances antérieures en vue de 
parvenir à de nouvelles conceptions reliées à la matière qu ' ils doivent étud ier 

9 Lors de mes exposés dans ce cours, j ' utili se des exemples comp lexes et qucstionnants, 
afin de susc iter la discussion 

10 Je prépare ce cours de façon à aider les étudiants à réussir leu rs travaux et examens 

11 Je pense que pour permettre aux étudiants de prendre de bonnes notes de cou rs, il est 
important que je fasse des exposés magistraux 

12 Lorsque j'enseigne ce co urs, j e donne aux étudiants uniquement l' informatio n dont il s 
auront besoin pour passer les examens ou réaliser les travaux 

13 Je pense que je devrais connaître les réponses à toute question que les étudiants 
pourraient me poser dans ce cours 

14 Pendant le cours, du temps est réservé aux di scuss ions des ét1.1dia nts relativement ù 
l'évo lution de leur compréhension du contenu 

15 Je pense qu ' il vaut mieux que les étudi ants prennent leurs propres notes de cours sur la 
matière à étudier plutôt que de toujours copier les miennes 

16 Je considère que beaucoup de temps d'enseignement dans ce co urs devrait être 
consacré à questionner les étudiants sur leurs idées 
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Cette étude est présentée pour sa particularité à avoir tenté d ' ana lyser la percept ion 

des apprenants. Encore une fois , elle n 'est pas spécifique aux représentations des 

apprenants des pratiques d 'éva luation des apprentissages au regard des quatre 

dimensions proposées par Raîche et coll., mais offre tout de même un certa in 

éclairage quant à la question de recherche. En effet, lssa ieva et Crahay (20 1 0) ont 

réalisé une étude parmi les é lèves en fin d'école primaire en France menant à une 

nouvelle compréhension de la perception des apprenants des pratiques d ' évaluation 

des apprentissages. Cette étude paraît très intéressante, car d ' après ses auteurs, e ll e 

visait un triple objectif: 

a) Identifier les perceptions des enseignants et des apprenants des pratiques 

d 'éva luation des apprentissages sco laires ; 

b) Comprendre les interprétat ions des apprenants de 1' op in ion de leur enseignant 

en matière d 'éva luati on des apprenti ssages ; 

c) Saisir la concordance des points de vue des apprenants à ceux des enseignants 

sur 1' éva luation des apprenti ssages. 

L'étude d ' Issa ieva et Crahay (20 10, p. 39) porte sur un échantill on de 1 162 élèves ct 

50 enseignants de 50 classes de Se année du primaire. Cet échantillon est composé de 

49,6% de filles et de 50,4% de garçons parmi les é lèves dont la moyenn e d ' âge est 

de 10,67 ans, avec un écart-type de 0,664. Les auteurs précisent que les 50 c lasses qu i 

composent l'échantillon so nt réparties dans 39 éco les de trois c irconscriptions du 

département de la Haute-Savoie en France. Dans cet échantillon, les auteurs préc isent 

que les élèves qui redoublent et ceux qui sont en avance représentent respectivement 

12,7% et 3,6 %. De plus, à l' intérieur de cet échantill on, les auteurs donnent la 
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répartition des enseignants qui se décline ainsi : 62% de femmes et 38% d ' hommes. 

L'âge moyen est de 42.26 ans pour des âges qui va rient entre 22 et 58 ans, avec un 

écart-type de 9,5 et une_expérience en enseignement qui va rie de 5 ans à plus de 30 

ans tels que présentés au tableau suivant : 

Tableau 2 
Expérience en enseignement 

Nombre d 'années 
d 'expérience 

Oà 5 
5 à lü 
10 à 30 

31 et plus 

Pourcentage des 
enseignants 

14% 
20% 
54% 
12% 

Les auteurs expliquent leur choix de la cinquième année du primaire en tenant compte 

de deux paramètres: d ' une part l'âge des apprenants ( 10 ans) et la fin du cyc le 

d'études du primaire, d 'autre part. Les deux auteurs Issaieva et Crahay (20 1 0), ont fa it 

ce cho ix, en s'appuyant, sur la suggest ion de Astington et Gopni k ( 199 1 ), c ités par les 

auteurs et qui cro ient qu 'à cet âge les apprenants manifestent déj à la capac ité 

d 'é laborer leurs représentations du contexte évaluati f, ma is auss i d ' interp ré ter la 

pensée d ' autrui et de déve lopper des théories de l'es prit. D'autre part, les auteurs 

lssaieva et Crahay (2010), cro ient que l'éva luation des apprenti ssages à la fin du cyc le 

d'études du primaire occupe une place crucia le. En effet, po ur les auteurs lssa ieva et 

Crahay (20 1 0), cette démarche pem1et non seul ement de promouvo ir les apprenants 

au cycle supérieur, mais auss i favo ri se, dans les premi ères années d ' apprentissage, la 

construction des représentations des pratiques évaluatives en li en avec les objets ct les 

situations d 'apprenti ssage. 
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Les auteurs lssaieva et Crahay (20 1 0), ont réali sé plusieurs ana lyses facto rie lles 

exploratoires et confi rmatoires avec les données recue illi es. Il s sont arri vés à la 

conclusion que les évaluations des apprentissages sont perçues di ffé remment et de 

plusieurs m anières tant par les apprenants et par les enseignants. Les apprenants 

démontrent une vision unique de l 'évalu ation qui n 'est autre qu ' un process us de 

régulation des apprenti ssages. Pour ces derniers, 1 'éva luatio n permet de mettre en 

lumière leurs forces et leurs fa ibl esses de leur apprentissage, afin d ' opérer un 

recalibrage ou un réajustement de l'enseignement. Les auteurs lssa ieva et Crahay 

(20 1 0), ont aussi remarqué et souli gné deux autres percept ions de 1 'éva luat ion chez 

les apprenants. Ces deux autres perceptions seraient à fi nalités normatives , soit : la 

comparaison des indi vidus d ' une c lasse et le niveau des habili tés et des apti tu des des 

apprenants . 

Quant à la perception des apprenants de la conception de leur e nseignant en matière 

d 'évaluation , l'ana lyse met en év idence qu atre dim ens ions . Une premi ère à v isée 

formative semblable à celle ayant émergé des apprenants, se lon laquell e il s 

considèrent qu e pour les ense ignants l'éva luat ion des apprentissages, représente un 

outil de régulation de ceux-ci. Les tro is autres dimensions s ' articul ent auto ur de la 

notion d 'évaluation normative à des fins de sanction. Certains apprenants pensent en 

effet que leurs ense ignants envisagent l' éva luation des apprenti ssages comme un 

moyen de les classer et de les sélectionner en fo nction de leurs capac ités. 

Les résultats de cette analyse dévo ilent l'ex istence de multip les co nceptio ns de 

l'évaluation chez les apprenants qui , toutefo is, s'organisent autour de l' opposit ion 

entre: éva luation fo rmative désignée (EF) par lssa ieva et Crahay (20 1 0, p. 45) ct 

évaluation « sommative » que les auteurs appell ent dans leur étude, éva luation 

normative, désignée=par (EN). Pour les auteurs, parmi ces deux dimensions, les 

apprenants distinguera ient deux temps de 1' éva luation en a ide à 1 ' apprentissage so it : « 

1' éva luation di agnostic et 1' éva luation régul at ion ». Dans le même ordre d ' idées, 
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toujours selon les auteurs, les apprenants identifieraient quatre moda li tés 

d 'évaluations qu ' lssaieva et Crahay (2010, p. 47) ont déc linées de la sorte: «repérage 

des aptitudes », « bilan », «sanction », «sélection » des apprenants. Ainsi , cette 

perception des apprenants de l' évaluation des apprentissages montrerait c lairement 

plusieurs nuances. 

En résumé, lorsque les apprenants s'expriment sur l' éva luation de deux po ints de vue, 

du leur et de celui de l'enseignant, on voit apparaître des mani ères semblables à 

percevoir l'évaluation. Les tro is échelles et sous échelles de mesure utilisées dans la 

collecte des infom1ations, composées de 10 items, ont toutes affiché des coefficients 

de consistance_interne (alpha de Cronbach) supérieurs 0,80; ce qui est largement 

satisfaisant en considérant le petit nombre d ' items. Les deux structures factoriell es 

concernant l' étude des conceptions de l'évaluation des apprenti ssages des apprenants 

et des enseignants sont=assez stables . Elles dégagent respectivement quatre ct six 

composantes aux tableaux 3 et 4 , dont la valeur propre est supérieure à 1 ct qui 

expliquent respectivement 68 % et 83 % de la variance totale. Afin de véri fier la 

validité de la structure de ces facteurs, les auteurs lssaieva et C ra hay (20 10, p. 44) , 

ont effectué des analyses confim1atoires. Ils ont obtenu des indices qui montrent 

l' adéquation du modèle avec les données: x~1= 165 = 211,5 ; RMSEA=0,075 ; 

SRMR=0,085 ; CFI=0,930 ; RMR=O, 044. Les auteurs ont souli gné qu e cc modèle 

prend en compte tro is covariances d 'erreurs entre que lques items de co ntenu 

semblable, appartenant au même facteur et se distinguant uniquement se lon la 

discipline scolaire (français ou mathématiques). 

Toutefois, l 'analyse ne permet pas de véritier s ' il y a une corrélation entre ces 

dimensions et les auteurs ne se sont pas rendus plus loin . Les tableaux 3 ct 4 

présentent les items des ques tionnaires utilisés. Le tableau 3 présente l' analyse en 

composantes principales des items et montre la va riance des facteurs liés à la 
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perception des apprenants des conceptions des enseignants de l'éva lu ati on; tandi s que 

le tableau 3 présente l' analyse en composantes principales des items ct montre la 

variance des fac teurs liés à la perception propre des apprenants de l'éva lu ati on. 

Ensuite, les chercheurs ont fa it une analyse item par item pour vérifi e r le degré de 

concordance entre la perception des apprenants des pratiques d 'éva luati on à cell e des 

enseignants dans un premi er temps, et dans un second temps une analyse de la 

perception des apprenants de la conception des enseignants. Les auteurs présentent les 

résul tats des analyses montrant que les interprétations que les apprenants sc fo nt des 

conceptions de l'éva luation de leurs ense ignants sont en corré lation avec leurs propres 

perceptions de 1' évaluati on, et ceci en ce qui concerne tous les items avec un indice de 

corrélation variant entre 0,29 et 0,50. Les corrélations sont toutefo is plus élevées pour 

les items à visée nom1ative. Ensuite, les résultats sur la recherche de concordance 

entre les_conceptions de l'éva luati on des ense ignants et les perceptions des apprenants 

de la conception des enseignants montrent une relati on assez fa ibl e pour tro is items 

seulement. Ces rés ultats montrent que l' interprétation des apprenants de l' opinion de 

leurs enseignants à l'égard de l'éva luation ne conco rde pas touj ours. Quant aux 

résultats sur la recherche de cohérence entre les conceptions de l' éva luati on des 

apprentissages des enseignants et celles des apprenants, seulem ent deux items 

montrent une concordance entre les points de vue des enseignants et des apprenants. 

Dans le tableau 3 ci-après, on reproduit le résultat de 1 'ana lyse en composantes 

principales après rotation oblique (promax) qui a été effectuée sur les items aya nt pour 

objectif de mesurer les perceptions qu 'ont les élèves des conceptions des enseignants 

en matière d 'éva luation. Les auteurs ont présenté les quatre facteurs dont la va leur 

propre est supérieure à 1 et qui rendent compte en tout de 56,6 %de la va ri ance. 
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Les auteurs lssaieva et Crahay (201 0, p . 47) ont tout d ' abord re levé que le coefficient 

de cons istance interne des items re levant d ' un même fac teur es t bon. A insi, le premi er 

facteur (EF) qui regroupe les di x items d ' un style d ' éva luati on de type fo rm ati f 

ex plique 22,4 % de la variance totale. Les items restants so nt repartis entre les tro is 

autres facteurs et concernent le type d ' éva luatio n normative (EN) . La va leur de la 

variance sur chacun de ces troi s fac teurs est ainsi déclinée : 

le facteur 2 : 19,9 % de la va ri ance est constitué spécifiquement des s ix items 

relatifs ayant pour but, dans une éva luation, de détecter, de sélectionner et de 

classer les élèves en fonction de leurs aptitudes (en mathématiques et en 

français) ; 

le facteur 3 : 8,1 % de la variance regroupe les deux items qui sont 1 iés à la 

perception de l'éva luation comme une sa nction ; 

le facteur 4 : 6, 1 % de la variance se compose des deux items resta nts qu1 

cons idèrent l'éva lu ati on dans une optique de bilan de co mpétences en frança is 

et en mathématiques . 

Les auteurs ont fa it remarquer la fo rte corrélation positive de 0,45 entre le facteur 2 

(« repérage d ' aptitudes») et le facteur 4 (évaluati on « bilan »), ce qui suggérera it que 

les apprenants pensent que les enseignants perço ivent l' éva luation des apprenti ssages 

dans une pe rspective normative. 
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Tableau 3 
Perception par les é lèves de la conception de l' enseignant : ana lyse en composantes 
principales et va le urs propres d ' Issaieva et C rahay (20 10, p. 48), méthode de rotat ion 
eromax avec normali sation de Kai ser 

Énoncé 
Composantes principales 

1 2 3 4 
12. Pour le maître, l'évaluation en français permet de vo ir les 0,734 
faiblesses oour les vaincre 
19. Pour le maître, l'évaluation en françai s sert à voi r ce qu ' on n' a 0,729 
pas compris pour le travailler 

16. Pour le maître, l'évaluation sert à repérer les élèves qui ont 0,717 
besoin d'explication supplémentai re en français 
7. Pour le maître, l'évaluat ion en maths sert à vo ir ce qu 'on n' a pas 0,697 
compris pour le travailler encore 
4. Pour le maître, l'évaluation en maths permet de voir les fa ib lesses 0,685 
pour les vaincre 
17. Pour le maître, 1 'évaluation en français permet de vo ir si on a 0,678 
progressé depuis le début de 1 'année 
9. Pour le maître, l' évaluation en maths permet de voir si 0,648 
l' ensei12:nant doit exo liauer certaines choses 
2. L'éva luation en maths permet de voir si on a progressé depui s le 0,638 
début de l' année. 
20. Pour le maître, 1 ' éva luation en frança is permet de voir si 0,63 5 
l' enseignant doit exp liquer encore certaines choses. 

1. Pour le maître, l' évaluation en maths permet de voir les élèves 0,629 
qui ont besoin d'explication supplémentaire 
6. Pour le maître , l'évaluation permet de repérer les bons et les 0,926 
mauvais élèves en français 
8. Pour le maître, l'évaluat ion sert à repérer les bons et les mauvais 0,909 
élèves en maths 
10. Pour le maître, l'évaluat ion permet de vo ir si l'on est fait pour 0,657 
les maths 
3. Pour le maître, l'éva luati on permet de vo ir les élèves qu ' ils ne 0,654 
seront jamais doués en françai s 

Il. Pour le maître, l' évaluation permet de voir les élèves qu' ils ne 0,648 
seront jamais doués en math 

15 . Pour le maître, l'évaluation sert à voi r si l' on est fa it pour le 0,637 
5. Pour le maître, l'éva luation se rt de punir ceux qu i n'ont pas 0,888 
travaillé les maths 
18. Pour le maître, l' éva luation sert de punir ceux qui n'ont pas 0,853 
trava illé le frança is 

13. Pour le maître, l' évaluation montre ce que l' on vaut en frança is 0,906 

14. Pour le maître, l' évaluation montre ce que l' on vaut en math 0,869 

% de variance expliquée 22,4 19,9 8, 1 6, 1 
Consistance interne par facteur- Alpha de Cronbach 0,88 0,89 0,90 0,87 
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Dans le tableau 4 suivant, on présente l' analyse exp lorato ire effectuée su r les données de 

l'échelle de la perception des apprenants de l'évaluation. Cette analyse produit une 

solution à six facteurs dont la valeur propre est supéri eure à 1 et ex plique en tout 6 1,24% 

de la variance. Les résultats montrent que tous les items sur les di fférents facte urs ont des 

valeurs de saturations élevées et que ceux-ci présentent une bonne cohérence interne. 

lssaieva et Crahay (20 10, p. 44). Les facteurs 1 et 3 regroupant les dix items li és à 

l' évaluation form ative de l' apprenti ssage, tantôt comme étant un outil de diagnosti c des 

difficultés des apprenants et tantôt comme un outi l de régu lation des apprentissages, 

expliquent à eux deux 30,4 % de la variance observée, soit respectivement 12,5 % sur le 

premier facteur et 17,9 % sur le troisième facteur. De plus, ces deux facteurs ont une 

valeur de corrélation positive (r = 0,46). Pour les auteurs, ces résul tats montrent que les 

apprenants di stinguent les fo nctions diagnostique et régulatrice de l'éva luat ion formati ve 

des apprentissages. 

La fonction « évaluation nom1ative » est représentée par les quatre autres facteurs qui sc 

partagent les items relatifs à cette dimension (lssa ieva et Crahay, 20 10, p. 45). On a 

respectivement : 

le facteur 2 avec 7,5 % de la variance observée comportant les quatre items selon 

qui servent à détecter les apt itudes des apprenants (s' il s sont « faits », « doués » 

pour les études); 

le facteur 4 avec 12,5 % de la variance observée, composé des deux items li és à 

l'évaluation comme bilan des compétences des apprenants; 

le facteur 5 avec 6,7% de la variance observée, composé aussi des deux items, li és 

à l' éva luation comme une sanction (punition) , et enfin ; 

le facteur 6, expliquant 4,2 % de la variance observée, regroupant les deux items 

restant 1 iés à 1 'éva luat ion comme étant une de sé lection (repérage des é lèves). 

Les résultats montrent aussi une corrélation positive entre ces quatre facteurs avec des 

indices qui varient entre r = 0,20 et r = 0,48. 
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Tableau 4 
Conceptions des é lèves en matière d 'éval uat ion : l' ense ignant, an a lyse en co mposantes 
principales et valeurs propres d'lssaieva et C rahay (20 10, p. 4 6), m éthode de ro tatio n : pro max 
avec normalisation de Ka iser 

Énoncé 
Composantes princi pales 

1 2 4 5 6 
17. Pour le maître, 1 ' évaluation en français permet de vo ir 0,752 
si on a progressé depui s le début de l'année 
2. L'évaluation en maths permet de vo ir si on a progressé 0,719 
depuis le début de l'année 
19. Pour le maître, l'évaluation en fra nçais sert à vo ir ce 0,715 
qu 'on n'a pas compris pour le trava iller 
7. Pour le maître, 1 'évaluation en maths sert à vo ir ce 0,703 
qu ' on n'a pas compris pour le travailler encore 

12. Pour le maître, l' évaluation en français permet de vo ir 0,688 
les fa iblesses pour les va incre 

4. Pour le maître, l' évaluation en maths permet de vo ir les 0,655 
fa iblesses pour les va incre 

15. Pour le maître, l' évaluation sert à vo ir si l' on est fa it 0,868 
pour le français 
10. Pour le maître, l'évaluation permet de voir si l' on est 0,853 
fait pour les ma th s 
Il. Pour le maître, 1 'évaluation permet de vo ir les élèves 
qu ' il s ne seront jamais doués en math 0,6g;) 

3. Pour le maître, l'évaluati on permet de voir les élèves 
qu ' ils ne seront jamais doués en français 0,670 
20. Pour le maître, 1 'éva luation en français permet de vo ir 
si l' enseignant doit expliquer encore certaines ses. 0,827 
9. Pour le maître, 1' évaluation en maths permet de voir si 
l' enseignant doit expliquer certa ines choses 0,804 

16. Pour le maître, l'évaluation sert à repérer les élèves qui 
ont beso in d'explication supplémentaire en français 0,704 
1. Pour le maître, l' évaluation en maths permet de voir les 
élèves qui ont besoin d ' explication supplémentaire 0,661 
14. Pour le maître, l'évaluation montre ce que l' on vaut en O,CfJ7 

13. Pour le maître, l' évaluation montre ce que l'on vaut en 0,825 
français 
18. Pour le maître, l'évaluation sert de punir ceux qu i 
n'ont pas trava ill é le français O,CfJ8 
5. Pour le maître, l' évaluation sert de punir ceux qui n'ont 
pas travaillé les maths O,Wl 
8. Pour le maître, 1' évaluation sert à repérer les bons et les 
mauvais élèves en maths 0,855 
6. Pour le maître, l' évaluation permet de repérer les bons 
et les mauvais élèves en franca is 0.824 
% de variance expliquée 12,5 7,5 17,9 12,5 6,7 4,2 

Consistance interne par facteur-Alpha de Cronbach 0,86 0,86 0,83 0,90 0,75 0,83 
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La recherche de Raîche (2006) est fondamentale à cette étude. En effet, la présente 

recherche utili se les mêmes données que celles issues de la recherche de Raîchc. Ell e 

s' appuie sur les conclusions de celle-ci pour tenter de répondre à la questi on de 

recherche précédente concernant les représentations des apprenants des pratiques 

d 'évaluations des apprenti ssages . Dans son travail de recherche de nature théori que 

Raîche a identifié et regroupé différents principes qui , selon lui , caractérisent les 

pratiques d 'évaluati on des apprenti ssages dans le contexte de l'approche pnr 

compétences. li a établi quatre grandes catégories de principes, qui ne sont pas 

nécessairement exclusives : apprentissage, équité, in tégration et authentic ité. 

Comme indiqué dans le tableau 5, toute démarche d ' éva luat ion des apprentissages 

do it minima lement intégrer ces quatre dimensions. Ces pratiques d 'éva luation des 

apprentissages do ivent être en symbiose avec l'apprentissage en ce sens qu 'e ll es 

s' intéressent à l'apprenant. Ces dimensions doivent être in tégrées dans les pra tiques 

pédagogiques et être en co llaboration étroite avec le processus didactique qu 'e lles 

doivent servir. La contribution de l'auteur permet de mieux sa is ir l' importance de 

1' intégrati on des pratiques d 'éva luation des apprenti ssages aux pratiques 

pédagogiques. La pl anificati on de l' apprenti ssage qUI se trouve dans la premi ère 

catégorie de ces princ ipes est au cœ ur de l' éva luation des apprenti ssages. Car 

l'évaluation des apprentissages do it revêtir un caractère individuel et s ing uli e r centré 

sur 1 'élève et non son gro upe-classe. 

La seconde catégo ri e de pnnc1pes co ncerne l'authenti c ité des tâches d 'éva luati on. 

Pour l'auteur, l' apprenant doit être confronté à des tâches d 'éva luati on en li en avec les 

actions à poser dans la v ie réelle pour que celui-ci comprenne la portée. En d 'autres 

termes, c 'est amener l'apprenant à être pénétré du sens des tâches d ' éva luati ons des 
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apprentissages: une démarche qui prend en compte la réalité de la vtc ou de la 

pratique du métier. Autrement dit, ell e doit avo ir un sens pour l'é lève: un principe mi s 

de l' avant par Wiggins ( 1989) et réaffi rmé par Scallon (2004) . 

La troisième catégorie est celle de l' équité qui s ' appuie sur les not ions de transparence 

et d ' équivalence des éva luations . Une éva luation transparente est, dans le contexte des 

approches par compétences , intimement liée à 1 ' apprentissage de 1 'apprenant ct 

tributaire de la compréhension de ce derni er des résultats, autant pour lui permettre 

d 'apprendre que pour donner un sens à ces résultats. Les rés ultats doivent donc être 

comparables d ' un groupe classe à un autre, d ' un enseignant à un autre et d'un 

établissement d 'enseignement à un autre. Pour que les tâches d ' évaluat ion des 

apprentissages soient acceptées et comprises, ell es doivent être transparentes et 

équitables pour tous. C'est-à-dire qu ' il ne doit pas y avo ir de grands écarts 

inexplicables dans les résultats des mêmes tâches d ' éva luat ion entre plusieurs 

groupes. 

Enfin, la quatrième catégorie de principes est celle de l' intégrati on. C'est-à-dire le fa it 

d' éviter le morcell ement de ses moda lités. Les pratiques d ' éva luat ion des 

apprenti ssages doivent, par ces modalités, former un ensemble cohérent répondant aux 

objectifs d 'apprentissage établis dans le programme d' études. 
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Tableau 5 
Princ ipes d 'évaluati on des apprenti ssages (adapté de Raîche, 2006) 

Catégories 

Planification 

Authenticité 

Équité 

Intégration 

Principes 
L'éva luation est au service de l' apprenti ssage 
L'éva luation doit être indi viduelle 
L'évaluation est en étroite co llaboration avec le processus di dacti que 
L'évaluati on est pl anifiée 
Les tâches d'évaluation sont authentiques 
Les tâches d'évaluation sont significati ves 

La correction des tâches d' évaluation es t transparente 

La correction des tâches d'évaluation est éq ui va lente d' un moment à un 
autre 
Les modalités d'éva luation sont intégrées à l'enseignement 
Les modalités d'évaluations sont intégrées les unes aux autres 
Les modalités d'évaluation sont in tégrées au programm e d'études 

Par ailleurs, les travaux de Raîche, Leduc, Ri opcl et IsaBelle (2011 ) sont a ll és dans le 

même sens, en ayant no tamment élaboré une éche lle d ' intégrati on des pra tiques 

d ' éva luation aux pratiques pédagogiques. Les résul ta ts sont très sa ti sfa isan ts ct cette 

éche lle s'est avérée unidimensionne lle, comme souha ité. Ils ont campé leur posit ion 

sur la base d 'ana lyses fac torielles explorato ires fa ites avec les données d ' e nquête du 

T ElMS (tendances de l'enquête in ternationale sur les mathématiques et les sc iences) 

sur des vari ables contex tue lles auxquelles ont respectivement répondu 14 95 1, 14 907 

et 4 104 étudi ants en 1995, 1999 et 2003. Ils voul aient vé rifier si Je e nse ignants 

intègrent le urs pratiques d 'évaluation des apprenti ssages à leurs pra tiques 

pédagogiques dans Je contexte des approches par compétences. lis ont comparé la 

structure factorie lle entre les troi s années a insi que les co rréla ti ons entre les fac teurs 

identifiés. 

lis ont obtenu des résulta ts très sa ti sfa isants ct o nt même pu réali ser que la structu re 

facto rie lle est stable d 'année en année avec essentielleme nt deux princ ipaux facteurs 
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pouvant être interprétés respectivem ent comme représentatifs des pratiques 

pédagogiques et des pratiques d 'évaluations. Ainsi , les corré lations entre les deux 

facteurs obliques calculés sont respectivement égales à 0 ,48 , 0 ,50 et 0 ,5 1 pour les 

années 1995, 1999 et 2003 . Ces deux facteurs affichent donc entre eux des 

corrélations qui oscillent autour de 0,50 indiquant, co mme il s l'ont so uha ité au départ , 

une intégration de ces pratiques. Selon le coefficient de fidélité w, la préc ision de 

l'échelle constituée par le premi er facteur assoc ié aux pratiques pédagogiques est 

respectivement égale à 0 ,73, 0 ,65 et 0 ,66 pour les années 1995 , 1999 et 2003. 

Considérant le type d ' items et leur petit nombre, il s'agit d ' un e va leur so mme toute 

élevée. En ce qui a tra it à l'échelle des pratiques d 'évaluation , ces coeffic ients par 

année d 'admini strat ion sont respectivement de à 0,49, 0,43 et 0,44, so it des va leurs 

moyennes. Dans ce cas-ci : l'aj out d ' item s supplémenta ires serait indiqué pour 

augmenter la précision de l'échelle de mesure. 

2.2.4 Niveau d ' adéquation perçue des prati ques d ' évaluation des apprenti ssages en 
sa lle de classe à l 'approche par compétences. 

L'objectif de l'étude de Talbot (2015) éta it d 'obtenir des preuves de validité de 

construit, de fidélité e t de qualités psychométriques des item s d ' une éche lle du niveau 

d ' adéquation perçue des pratiques d ' éva luation des apprentissages en sa ll e de c lasse à 

1 'approche par compétences. E lle voula it ai nsi vérifier de manière empirique le cadre 

sur les pratiques d ' éva luati on en sa ll e de classe mi s de l' avant pa r Raîchc (2006; 

Raîehe et coll. , 20 1l.lqui , jusqu 'alors, éta it uniquement théorique. 

Talbot a utilisé les données provenant des réponses au questionnaire mesurant 

l' adéquation perçue des pratiques d ' évaluation des apprentissages en sa ll e de c lasse à 

l' approche par compétences par des étudiants, élaboré par Raîche (2006; Raîch e ct 



38 

coll. , 2011) selon le cadre de référence PIEA. Ce ques tioru1a ire est admini stré à des 

étudiants de 19 établi ssements d 'ensei gnement du résea u co ll égia l pour un nombre de 

1975 étudiants. C'est, pour ainsi dire, le même questi 01m aire que celui utili sé pour 

cette présente étude. Les d01mées ont été coll ectées en 201 O. 

A vant de faire l'ana lyse factorie ll e explorato ire, l' auteure a effectué plus ieurs 

analyses en vue de déterminer le nombre de fac teurs à retenir : règle de Guttman­

Kaiser, test de l'ébouli s e t ana lyse para ll è le. Après l'applica ti on de plusieurs autres 

analys es, Talbot a fait une ana lyse factorie ll e explorato ire selon la méthode de 

l' information complète (jil l! information fac tor analysis) . Les résultats mo ntrent que 

les coeffici ents de corré lati on po lychorique entre les 24 items retenus affic hent une 

relation allant de modérée (r=0,32) à é levée (r= 0,75). La va leur de ces coefficients de 

corrélation es t touj ours positive. Les résultats des ana lyses pour les di ffé rentes 

méthodes suggèrent une solution à un seul fac teur. 

Bien que le ques tionnaire ait été va lidé et présente de bo ru1es qualités 

psychométriques, ses résultats ne confinnent pas la capacité du qu es ti onna ire <1 

mesurer le niveau d ' adéquation perçue aux quatre caractéri stiqu es du cadre de 

référence PIEA. Ainsi, Ta lbot es t arrivée à la conclusion que les rés ultats n ' ont pas 

pennis de re tenir le cadre théoriqu e PlEA. 

En effet, les résul ta ts de ses ana lyses révèlent que le questi onna ire ne permettra it de 

ne mesurer qu ' un seul facteur, so it le ni veau d 'adéquation perçue des prat iques 

d 'éva luation des apprenti ssages en salle de c lasse à l' approche par compétences par 

des étudiants . 

Cependant, on do it sou! igner que 1 ' étud e de Talbot (20 15) a porté uniquement sur les 

étudiants du co llégial. li est poss ible que la structure fac to ri ell e puisse êtTe di ffé rente 

s i on cons idère tous les o rdres d ' ense ignement confo ndus. 
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2.3 Synthèse 

Les résultats de rares études conduites sur les perceptions des apprenants des pratiques 

d 'évaluation des apprentissages sont parcellaires. Ces études ne se sont jamais 

intéressées à vérifier s ' il y a une re lati on entre les perceptions des pratiques 

d 'évaluation des apprentissages des apprenants et les grands principes qui sous­

tendent aux pratiques d ' évaluation . C'est pourquoi la présente recherche s ' intéresse 

aux perceptions des é lèves des pratiques d ' éva luation en sa ll e de cl asse dans le 

contexte de 1 'approche par compétences. 

L'objectif de l'étude de Trigwell et Prosser (2004), repris par Raîche ct co ll. (2006), 

éta it de regrouper et de représenter les approches d ' ense ignement ct leur impli cation 

dans la perception des apprenants. Ils en sont arrivés à une représentation des 

approches d 'ense ignement selon deux axes d ' où émergeraient quatre ca tégori es. Le 

premier de ces axes détermine les stratégies qui seraient centrées so it sur le professeur 

soit sur l'apprenant. Tandis que le second axe fait référence aux intenti ons du 

professeur, dans une graduation qui s'échelonne de la transmi ss ion d ' informati ons 

vers le changement conceptuel chez l'apprenant. Cette étude a certes permis de mieux 

comprendre l' importance des approches et styles d 'ense ignement sur l' apprenti ssage 

des apprenants, ma is n ' informe pas ou très peu sur les prat iques d ' éva luation des 

apprentissages . 

Quant à la recherche d ' lssaieva et Crahay (2010), son objectif premier éta it 

d 'appréhender la manière dont l' éva luat ion est perçue par les ense ignants du primaire 

et les apprenants de leurs classes a insi que la mani è re dont ces derni ers interprètent la 

conception de l' enseignant de la classe. Leur étude apporte un éc la irage intéressant 

sur l' influence des perceptions des apprenants à la fois des pratiqu es d 'éva luati on des 

apprentissages ainsi que sur leur propre apprentissage. La natu re exp lorato ire ct 

empirique de cette recherche montre bien la nécessité de prendre en compte les 
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perceptions des apprenants des pratiques d'évaluation des apprentissages. Toutefois, 

l'angle d 'analyse de ces auteurs ne prend pas en compte les principes li és aux 

pratiques d 'éva luation des apprentissages se lon l'approche par co mpéte nce. Ell e ne 

fa it aucunement référence aux quatre dimensions proposées par Raîche. 

Quant aux recherches de ce derni er, auxquelles la présente étude fa it suite, elles ont 

montré la nécess ité, dans le contexte de 1 'approche par compétences, d ' une intégration 

des pratiques d ' éva luatio n des apprentissages aux pratiques pédagog iques. To utefo is. 

elles ne donnent pas beaucoup de déta ils sur les liens entre les représenta ti ons de ces 

pratiques d ' éva lu at ion des apprenti ssages par les apprenants ct les quatre grand es 

dimensions proposées par Raîche . D ' ai lleurs, ce dernier (Raîche, 2006) a lui -même 

so uligné la nécessi té d ' une validation empirique de ses propositions . 

Enfin, l'étude de Talbot (2015), va un peu plus lo in en tentant d ' é laborer une éc he ll e 

du niveau d ' adéquation perçue des pratiques d ' éva luati on des apprenti ssages en sa ll e 

de classe à 1 'approche par compétences . Ell e visa it aussi à va lider les quatre 

dimensions du modèle PIEA de Raîche et co ll. Toutefois, celle-ci se limi tait 

uniquement aux étudiants du collégial et non à l'ensemble des apprenants des quatre 

ordres d 'ense ignement. Il est donc di fficil e de généra li ser ses conclusions à 

1 'ensemble des ordres d ' enseignement. D ' où la petti nence de la présente étude de 

s ' intéresser à la vérification des quatre dimens ions du modèle PIEA mises de l'avant 

par Raîche et co ll. à tous les ordres d'enseignement. 
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2.4 Objectif spécifique 

À la lumière des différents faits énoncés précédemment, cette recherche a com me 

objectif spécifique de vérifier l' adéquation des quatre dimens ions théo riques 

(planification, équité, intégration et authenticité) telles que proposées par Raîchc 

(2006) concernant les perceptions des apprenants des pratiques d ' éva luation des 

apprenti ssages en sa ll e de classe dans le co ntexte de l' approche par compétences; ccci 

quel que so it l'ordre d ' ense ignement. 



CHAPITRE .Ill 

MÉTHODOLOGIE 

Cette recherche utili sera un sous-ensembl e de données préa lablement obtenues par 

Raîche et l'équipe du Co llectif pour le développement et les appli cations en mesure et 

évaluation (CD AME) dans des établi ssements scolaires québéco is en 201 O. Seul ement 

les données recueillies auprès des apprenants seront considérées. Dans cc contexte, 

puisque l' approbati on du comité d ' éthique de l'U ni versité du Québec à Montréa l a 

préalablement été obtenue, celle-ci n ' a donc pas dû être ex igée de nouveau. Dans cc 

qui suit, les particularités méthodologiques du présent projet sont main tenant décrites. 

3.1 Sujets 

Il s ' agit d ' un échanti lion de 1608 suj ets étudiants de tous les ordres d ' ense ignement: 

primaire, secondaire, collégial et universita ire de la prov ince du Québec. Cet 

échantillon provient de soixante-dix groupes cours de trois régions du grand Montréal 

et de la Montérégie. C'est un échantill on de convenance, pui squ ' on a fa it passe r le 

questi onnaire seulement aux apprenants des classes d 'ense ignants auprès desque ls les 

membres de l'équipe de recherche ont été présentés. Le tableau 6 présente un portrait 

de l'échantillon en fonction du sexe et du ni veau d ' ense ignement des apprenants qui 

ont partic ipé à la cueillette de données. La majeure partie des partic ipants prov ient 

donc des ordres secondaire et co llégial et est majorita irement de sexe féminin . La 

surreprésentation des participants de sexe féminin suggère donc qu e l'échantill on 

n'est malheureusement pas représentati f de la population des étudi ants québéco is. 
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Tableau 6 
Description de 1 'échanti lion des étudiants (a ucun e donnée manqu ante n 'est présente) 

Primaire Secondaire Coll égial Universita ire Tota l 

Féminin ( !) 13 1 343 370 197 104 1 

Masculin (2) Ill 249 148 59 567 

Total 242 592 5 18 256 1608 

3.2 Instrument 

En vue d 'étudier les perceptions des élèves à l'égard des pratiques d ' éva luations 

des apprent issages en sa lle de classe, le questi onnaire uti lisé est const itué d ' items 

d 'appréciation se lon une échell e de Like rt à quatre moda lités de répo nses 

( <~ amai s», «rarement», «souvent» et «touj ours»). Le qu estionnaire contient 24 

items organisés selon les quatre dimensions théoriques: pl anificat ion, intégration, 

équité, et authenticité des pratiques d'évaluat ion des apprenti ssages, soit six items 

par dimension. C'est po urquoi il es t dénommé PlEA. Le temps d ' ad mini strat ion 

moyen du PlEA varie entre 10 et 15 minutes. Un exemple de question est: «Mon 

ense ignant util ise des tâches d 'éva luation qui sont ut iles pour moi». Le 

questionnaire compl et est présenté en annexe. L'admini strati on des items du PlEA 

es t précédée par c inq questions concernant les aspects sui vants: consentemen t, 

ordre d 'ense ignement, genre, ca tégorie d ' âge et programme d 'études. Il faut 

toutefo is préciser pour le lecteur que la thèse de doctorat de Talbot (20 15) a perm is 

de vérifier la validi té du questionnaire et a démontré que celui-ci présente de 

bonnes quali tés psychométriques dans le contexte de l'enseignement co llég ia l. 



44 

3.3 Déroulement 

Un des membres de l'équipe de chercheurs se présente à l' intérieur du groupe classe 

pour effectuer l' administration des questionnaires. La présence du professeur titulaire 

du groupe classe est requise. Premièrement, le chercheur ex plique aux apprenants en 

quoi consiste le projet de recherche et leur précise qu ' ils sont libres de participer ou 

non. Toutefois, ceux qui refusent doivent demeurer dans le loca l de la classe pendant 

qu'on fait passer le questionnaire aux autres élèves. 

L'administration du questionnaire est faite à 1 'aide d ' iPod touch . Après une brève 

présentation de la description du projet, on répond aux questions des participants. On 

explique alors le fonctionnement des apparei ls et on remet un iPod touch à chaque 

apprenant qui a remis son formulaire signé par ses parents à son enseignant au ni veau 

primaire et secondaire. On a remis un aussi à chaque apprenant de niveau collégia l ct 

universitaire qui accepte de remplir le questionnaire et donner son consentement 

directement sur l' apparei 1. 

3.4 Méthode d 'analyse des données 

Une première analyse sera effectuée sur l'ensemble des 24 items communs visant à 

exp liquer la perception des élèves quant aux pratiques d 'évaluation des apprentissages 

en salle de classe, à tous les ordres d 'enseignement au Québec : primaire, secondaire, 

collégial et universitaire. Des statistiques descriptives (fréquences, moyennes ct écarts 

types, coefficients d 'asymétrie) seront calcu lées à chacun des items du questi onnaire. 
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Dans le but de vérifier l' adéquati on des qu atre dimensions théoriques proposées par 

Raîche (2006), une analyse facto ri elle exploratoire (AFE) sera réa li sée. L' AFE 

s' appuie sur la matri ce des corrélations pouvant comporter un nombre élevé de 

variables. Ces approches permettent d 'expliquer une impot1ante portion de va ri ance 

par une diminution de la masse d ' in fo rmation en un nombre limi té de dimensions. 

L ' AFE s' intéresse alors à l'explicati on de la covariance (ou la corrélati on) entre les 

variables manifestes et es t basée sur un modèle théorique et cherche à ex traire des 

variables latentes théoriques (Baillargeon, 2003 : cité par Simard , 20 Il ). 

Premièrement, la matrice des corrélations de Pearson, calcul ée à partir du logiciel R, 

entre les 24 items sera utilisée. Des limi tes à notre capacité de programmation avec le 

logiciel R ne nous ont malheureusement pas permis de ca lculer des coeffi cients de 

corrélations polychoriques; ce qui aurait été toutefois mi eux adapté à cc type de 

variables . Ensuite, le test de l'ébouli s de Cattell ( 1966), la règle de Kaiser ( 1960) et 

une analyse para llè le (Humphreys et Montanelli , 1975) seront appliqués à la matrice 

des corrélations pour déterminer le nombre de fac teurs à retenir. La librairie nFactor 

(Raîche et Magis, 2014) de R sera utilisée à ces fi ns. La matrice des corrélations de 

Pearson a été retenue plutôt que celle des corrélations po lychoriqu es. 

Ensuite, une analyse factorie lle explorato ire se lon la méthode de l' informati on 

complète (fit!! factor analysis) sera réa lisée en fonction du nombre de facte urs retenus 

à l'étape précédente. Suivra, une rotati on oblique (méthode promax) de la so luti on 

factorielle obtenue. Ces résultats permettront d 'effectuer l'anal y se de la matri ce de 

profil et des communautés pour ex pliquer les construits auxquels peuvent être 

associés chacun des items. La représentation graphique de la so lu tion facto rie ll e 

soutiendra auss i l' interprétati on des facteurs. Enfin, la matrice des corrélati ons de 

Pearson entre les fac teurs retenus sera ca lcul ée. La librairi e mirt de R sera utilisée 

(Chambers, 2014). 
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3.5 Considérations éthiques 

Les établissements scolaires, les apprenants et les professeurs ont préa lablement 

participé de manière volonta ire à ce projet de recherche. Les résultats sont non 

nominatifs, autant au regard des établissements qu 'au regard des apprenants. Après 

avoir clairement informé les participants des objectifs et du déroul ement du projet de 

recherche, des lettres de consentement papier pour les apprenants du primaire et du 

secondaire et un fo rmulaire de consentement sur l' iPod touch pour tous les 

participants du co llégia l et uni versitaire ont été rempli s. L' admini strati on des 

questionnaires a eu li eu seulement une fo is le consentement de tous les pa rti cipants 

obtenu . Tous les participants ont aussi été clairement info rmés que les résul ta ts de cc 

projet de recherche leur seront communiqués lorsque toutes les étapes en auront été 

réali sées. Tous les résul tats ont été compilés sur un serveur et transmis au chercheur 

principal. L' adresse d ' un site web où les partic ipants pourront avo ir accès aux 

rapports de recherche leur a été communiquée : www.Cdame. uqam. ca. Il leur a auss i 

été annoncé qu ' une présentati on des résultats sera réa lisée oralement auprès des 

professeurs et des directions d 'établi ssement. Un sommaire des résultats par groupe a 

été transmis par courri er électronique aux enseignants que l' équipe a pu rejoindre à la 

session suivante en 2011 , le questionnaire ayant été admini stré en 201 O. 

Le résumé des analyses issues de cette présente recherche sera transmis aux 

professeurs et aux directions d 'établissement ayant parti cipé à la recherche initi ale par 

le biais de l'équipe de recherche du chercheur principal, Gill es Raîche. 



CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

4.1 lnfom1ations sur les données . 

Cette présentation des résultats se fera en fonction de l'objectif poursuivi. Après avo ir 

exposé les résultats de l'analyse factorielle expl oratoire condui te en vue de vé ri f ie r 

la validité du construit du questionnaire de Raîche (2006), on étudi era dans quell e 

mesure les quatre dimensions théoriques (planifi cation, authenticité, éq ui té et 

intégration) proposées par ce chercheur concernant les perceptions des apprenants des 

pratiques d 'évaluation des apprentissages en sa lle de classe dans le contexte de 

l'approche par compétences s'avèrent adéquates. 

Une première analyse est présentée dans le tableau 7, selon les di ffé rentes statistiques 

descriptives usuelles des vari ables étudi ées à l'a ide du logic iel R : moyenn e, écart­

type, asymétrie et la kurtose à chacun des items du questionnaire. Toutes ces 

statistiques sont presque identiques . Nous remarquons toutefo is que certa ines 

variables ont la même moyenne ou le même écart-type. Cependant, les va leurs de 

l' écart-type indiquent qu ' il y a très peu de di spersions autour de la moyenne . Cell e-ci 

varie de 2,51 pour l' item CP8 à 3,48 pour l' item CP2. Tandis que, l' écart- type varie 

entre 0,65 pour l' item C P! et 1, 11 pour l' item CP12 . Toutes les va ri abl es présentent 

une asymétrie négative . Cela indique ici une prépondérance des scores élevés. Nous 

remarquons aussi que seulement la variable CP2 présente la plus grande asymétrie et 

la plus grande kurtose, soient respectivement: -1 ,43 et 4 ,66. Cependant, dans tous les 

cas , le coeffici ent d ' asymétrie est peu élevé. Quant au coeffi c ient de kurtose, il ne 

dépasse jamais 5, ce qui la isse supposer que ces va leurs ne sont guère importantes. 

Toutefoi s, il faut mentionner que les deux variables CP2 et C P 15 montrent les plus 

grandes va leurs respectivement 4,66 et 4 , 11. 
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Tableau 7 

Statistiques descriptives des variables étudiées 

Moyenne Ecart-type Asymétrie Kurtose Observations I-Na 

Item 2,49 0,93 0,06 2, 13 1608 1,00 

CP! 3,20 0,65 -0,51 3,46 1579 0,98 

CP2 3,48 0,74 -1,43 4,66 1576 0,98 

CP3 3,22 0,67 -0,50 3, 10 1575 0,98 

CP4 2,76 0,89 -0,2 1 2,24 1575 0,98 

CP5 3,11 0,78 -0,66 3, 11 1574 0,98 

CP6 2,99 0,90 -0,59 2,59 1574 0,98 

CP7 3,46 0,71 -1 ,21 3,98 1573 0,98 

CP8 2,51 0,97 -0,07 2,02 1573 0,98 

CP9 3,26 0,71 -0,82 3,72 1573 0,98 

CPIO 2,87 0,94 -0,37 2, 16 1573 0,98 

CP1 1 3,09 0,84 -0,66 2,80 1573 0,98 

CP 12 2,93 1 ' 11 -0,54 1,87 1573 0,98 

CP13 2,97 0,84 -0,47 2,60 1573 0,98 

CP 14 3,26 0,85 -0,99 3,28 1573 0,98 

CP 15 3,39 0,68 - 1,0 1 4, 11 1573 0,98 

CP16 2,78 0,92 -0,28 2,23 1573 0,98 

CP17 3,03 0,89 -0,58 2,54 1573 0,98 

CP 18 2,86 0,93 -0,44 2,31 1573 0,98 

CP 19 2,58 0,95 -0, 12 2,09 1573 0,98 

CP20 3,06 0,87 -0,64 2,68 1573 0,98 

CP21 2,69 0,95 -0,22 2, 14 1573 0,98 

CP22 3,09 0,77 -0,6 1 3, 12 1573 0,98 

CP23 2,97 0,85 -0,51 2,64 1572 0,98 

CP24 2,87 0,89 -0,41 2,42 1571 0,98 
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4.2 Matrice des corrélations de Pearson 

La matrice des corrélations, base de toute analyse fac toriell e, permet de regrouper ct 

de calculer les corrélations de Pearson entre les variables retenu es et d'éva luer leur 

importance. La matrice des corrélations entre les variables est présentée au tableau 8 

et montre que toutes les variables sont corrélées positivement, ce qui laisse supposer 

que les réponses obtenues vari ent toutes dans le même sens. Les plus fo rtes 

corrélations entre les vari ables sont soulignées et montrées en gras dans le tab leau ct 

concernent les vari ables C P1 3 et CP l ü, CPll , CP1 7, CP 18, CP22, CP23, CP24. li y a 

fort à parier que ces variables fo nt partie du même bloc ou sont influencées par les 

mêmes fac teurs. Mais, il reste quand même diffic ile d ' interpréter les relations qui 

existeraient entre chacune de ces variables observées di rectement à parti r de la 

matri ce. 
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4.3 Analyse de la dimensionnali té 

Le tableau 9 présente les va leurs propres assoc iées à chacune des 24 composantes 

principales. Les valeurs propres correspondent à la va ri ance de chacune des 

composantes principales. Quatre ( 4) composantes affich ent une va leur propre qui est 

supérieure à 1 et expliquent en tout quarante-s ix pour cent ( 46 %) du tota l de la 

variance. Le premier facteur à lui seul détermine le plus fo11 pourcentage de variance, 

soit trente-deux pour cent (32 %). Les trois autres composantes principales présentent 

un pourcentage combiné de variance de quatorze pour cent (14 %). A insi , selon le 

critère de Kaiser-Guttman, quatre facteurs seraient retenus. Selon lui , il ne serai t pas 

utile de retenir les composantes qui expliquent moins de va ri ances que les va ri abl es 

observées : seulement les composantes principales dont la va ri ance (va leur propre) est 

égale ou supéri eure à 1 doivent être retenues. 
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Tableau 9 
Valeurs propres assoc iées à la matrice des corrélations de Pearson 

Va leurs% de 

Composantes Valeurs propres vanance % variance cumulée 

1 7,60 0,32 0,32 
2 1,31 0,05 0,37 
3 1,15 0,05 0,42 
4 1,03 0,04 0,46 
5 0,94 0,04 0,50 
6 0,88 0,04 0,54 
7 0,85 0,04 0,57 
8 0,81 0,03 0,6 1 

9 0,78 0,03 0,64 
10 0,73 0,03 0,67 
li 0,73 0,03 0,70 
12 0,70 0,03 0,73 
13 0,66 0,03 0,76 
14 0,65 0,03 0,78 
15 0,63 0,03 0,8 1 

16 0,60 0,03 0,84 
17 0,58 0,02 0,86 
18 0,57 0,02 0,88 
19 0,56 0,02 0,9 1 
20 0,51 0,02 0,93 
21 0,49 0,02 0,95 
22 0,44 0,02 0,97 

23 0,42 0,02 0,98 
24 0,38 0,02 1,00 
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La figure 1 présente les valeurs propres de la matrice des corrélations de Pearson en 

fonction des composantes principales, soit le test de l'ébouli s de Catte ll . Selon ce test, 

le nombre de facteurs à retenir est déterminé à partir de l' allure de la rep résentation 

graphique des valeurs propres de chacune des composantes principales en fonction du 

rang de celles-ci dans une analyse en composantes principales. Une telle 

représentation affiche, au départ, une pente abrupte pour tendre vers une ligne droite 

autour de laquelle les valeurs propres varient de façon irrégu li ère. Une telle co urbe 

rappelle l'accumulation de débris qui chutent rapidement, pour rebondir ensuite au 

pied d ' une montagne imaginaire. Pour déterminer le nombre de facteurs à retenir 

selon l' analyse parall è le, il faut considérer les composantes principa les dont la valeur 

propre se situe au-dessus de la ligne constituée par les triangles inversés et qui indique 

la moyenne des valeurs propres produites au hasard . C 'est ce que suggère d ' ailleurs 

Cattell en recommandant de retenir uniquement les valeurs propres qui surplombent le 

pied de la courbe, soit celles supérieures à la partie où apparaît un point de rupture 

avec la courbe abrupte initiale. À noter que ces valeurs propres doivent tout de même 

afficher une valeur égale ou supérieure à l' unité, comme le suggère le critère de 

Kaiser-Guttman. À partir de la figure! , ci-dessous, selon le test de l'ébouli s de Catte ll , 

nous retenons seulement deux composantes principales. 
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Figure 1. Tes t de l'ébouli s de Cattell et analyse parallèle (les triang les co rrespondent 
aux moyennes des valeurs propres obtenues à l'analyse para llè le) 

Comme le soulignent Hoyle et Duva l! (2004) ainsi que Zwick ct Vcli ccr ( 1986), le 

critère de Kaiser-Guttman a tendance à retenir un nombre trop é levé de fac teurs. Le 

test de l'ébouli s de Catte ll , po ur sa part, est plutôt subj ectif. Pour ces ra iso ns, il s ne 

sont utilisés ici que pour obtenir une vue d ' ensemble des va leurs propres et il s ne sont 

pas appliqués au regard de la pri se de décision finale re lative au nombre de fac teurs à 

retenir. Ce sera plutôt le résultat à l' analyse parallè le qui sera princ ipa lement retenu . 
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L'anal yse para llè le cons iste à simuler un grand nombre de matri ces de co rré lat ions au 

hasard et à calculer à chaque fo is les valeurs propres qui leur sont associées . Leurs 

moyennes sont retenues et celles-ci sont comparées à ce lles obtenues à partir du test 

de l'ébouli s de Cattell. Uniquement les composantes dont les va leurs propres 

observées sont supéri eures aux moyennes des va leurs propres obtenues au hasa rd 

se lon l'analyse para ll è le sont retenues: se lon la figure l , deux facte urs sont enco re 

retenus. Considérant le résul ta t au test de l'ébouli s de Catte ll a insi que ce lu i à 

l'ana lyse parallè le, il est décidé à ce stade-ci de reteni r deux facteurs. 

4.4 Solu tion fac toriell e 

4.4 .1 Solution orthogonale 

Une analyse factori e lle explorato ire selon la méth ode de l' in fo rmati on co mpl ète, 

suivi e de l'appli cati on d ' une rotation orthogonale, soit une so lu tion sans corrélation 

entre les facteurs, est maintenant effectuée en posant comme hypothèse l'ex istence de 

deux facteurs pouvant expliquer les résultats obtenus aux 24 items du questio nnaire de 

la perceptio n des élèves sur les pratiques d ' éva lu ation en sa ll e de classe. Quarante-s ix 

itérations sont nécessaires pour arriver à la solution factor iell e. O n peut observer au 

tableau 10 présentant les résul tats de la matri ce de profi l avec rotation orthogona le 

que le premier facteur apparaît plus fo rtement associé aux vari abl es mani fes tes que le 

second. Ceci s 'explique par le fa it que les facteurs success ivement extraits exp liquent 

de moins en moins de va riance des variables manifestes. De plus , le prem ier facteu r 

est associé posi tivement à toutes les variables, ce qu i n 'est pas le cas po ur le second 

facteur. 

Par ailleurs, les huit items qui composent le premi er facteur (CP7, CP 13, CP l 5, CP 17, 

CP1 8, CP22 , C P23 et CP24) montrent une fo rte va leur de co mmunauté aux deux 

facteurs (0,50 et plus), tandi s qu ' à la question 14 on vo it que les deux facte urs 

affichent la plus petite communauté, soit 0, 18. On peut aussi observer les va leurs des 
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coeffici ents de saturation (factor loading) de chaque item sur les deux fac teurs. On y 

voit que les va leurs des coefficients de sa turation sur le premi er facteur so nt toutes, ct 

de loin , supérieures à 0,3 0. En effet, ces valeurs va ri ent entre un minimum de 0,43 

pour l' item CP14 et un max imum de 0,76 pour l' item C P1 3 . Or, pour le second 

facteur, on a seul ement un item, soit CP 18, dont la valeur du coeffi c ient de saturati on 

dépasse sensiblement le seuil de 0,30 . Les va leurs du coeffic ient de saturation sur les 

autres items du second facteur sont très en deçà du seuil de 0,30. Cette va leur 

approche même la nulli té (zéro) sur plusieurs items jusqu ' à s ' annul e r sur l' item CP20. 

Ce résultat démontre une fo rte prépondérance du premi er facteur ct par le fa it même, 

suggère très fortement à considérer une so lu tion uni facto ri ell e. Ce sera toutefo is 

l'analyse suite à une rotation oblique qui permettra de porter un jugement fi na l. 



Tableau 1 O. Matrice de profil factoriel avec rotation orthogonale 

Énoncé 

l. Mon enseignant utili se des tâches d'évaluation qui sont utiles pour moi. 
2. Mon enseignant m'infonne à l'avance des tâches d'évaluation où j e dois 

collaborer avec d'autres étudiants. 
3. Mon enseignant a prévu des tâches d'évaluation vari ées. 

4. Au début de l'étape (session, trimestre), mon enseignant vérifi e ce que j e 
sais déj à. 

5. Mon enseignant m'informe des tâches d'éva luation au même moment que 
les tâches d'apprenti ssage. 

6. Mon enseignant ajuste les tâches d'évaluation en fonc tion des 
apprentissages des étud iants. 

7. Mon enseignant nous explique à l'avance les tâches d'éval uation . 
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Fl F2 h-

0,65 0, 13 0,44 
0,45 0,26 0,27 

0,52 0, 12 0,29 

0,54 -0 ,23 0,34 

0,57 0, 18 0,35 

0,55 -0,01 0,30 

0,65 0,28 0,5 1 

8. Mon enseignant utili se des tâches d'évaluation qui tiennent compte des 0,53 -0,25 0,34 
particularités de certains étudiants. 

9. Mon enseignant donne les tâches d'évaluation à des moments où j e peux 0,62 0,24 0,45 
démontrer ce que j'ai appris. 

1 O. Mon enseignant nous offre des occas ions où nous pouvons di scuter des 0,63 0,05 0,40 
tâches d'évaluation. 

Il. Mon enseignant me donne de la rétroaction lors des tâches d'évaluation . 0,68 0, 13 0,48 

12. Mon enseignant nous fournit la cop1e de la correction des tâches 0,55 0,09 0,3 1 

13 . Mon enseignant utili se des tâches d'éva luation qui me donnent le goût de 0,76 0,03 0,57 
m'améliorer. 

14. Mon enseignant nous fa it fa ire en classe des exercices qui nous préparent 0,43 0,04 0, 18 
aux tâches d'évaluation. 

15. Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui correspondent aux 0,66 0,28 0,52 
apprentissages à réaliser. 

16. Après une tâche d'évaluation , mon enseignant utili se une autre façon pour 0,62 -0,27 0,45 
m'aider à saisir ce que je n'ai pas compris. 

17. Mon enseignant me donne des rétroactions qui m'informent sur ce que j e 0,72 -0, 10 0,53 
dois améliorer. 

18. Mon enseignant nous explique à quoi nous serviront les apprenti ssages 0,69 -0,3 1 0,58 
évalués. 

19. Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui sont en lien avec des 0,52 -0 ,2 7 0,34 
activités oratiauées dans ma vie auotidienne. 

20. Avant la tâche d'éva luation, mon enseignant s'assure de ma 0,66 0,00 0,44 
compréhension des critères d'évaluation . 

21. Avant d'attribuer une note, mon enseignant recueil le plusieurs 0,53 -0, 16 0,30 
informations sur mes apprentissages. 

22. Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui me permettent de me 0, 74 -0,0 1 0,55 
responsabiliser face à mes apprentissages. 

23 . Mon enseignant me fait pa1t de l'utilité des apprenti ssages cib lés par la 0, 71 -0, 16 0,53 
tâche d'évaluation. 

24. Mon enseignant utili se des tâches d'éva luation motivantes pour moi. 0, 73 -0,05 0,53 
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4.4.2 Solution oblique 

La solution ori ginale peut être di ffic il e à in terpréter, car les facteurs sont non corrélés 

(orthogonaux) et plusieurs variables ont souvent un poids facto ri el élevé sur le 

premier facteur et très fa ible sur le second. Il s'avère donc appropri é de procéder à une 

rotation oblique . Cell e-ci es t le processus mathématique qui permet de fac ili ter 

l'interprétation des facteurs en max imisa nt les saturations les plus fo rtes ct en 

minimisant les plus fa ibles de telle sorte que chaque fac teur apparaisse déterminé par 

un ensemble res trein t et unique de variables, ceci tout en fo rçant les facteurs à être 

corrélés entre eux . Ce processus est effectué par un repos itionn ement des axes, so it 

par une rota tion di te oblique. Pour effectuer la rotation des facteurs , nous choisissons 

la méthode de rotation oblique promax. Les méthodes de rotat ion ob li que, 

conceptuellement plus appropriées et correspondant mieux à la réa li té de cette 

recherche, donnent des structures facto rielles simplifi ées qui ont l'avantage de facil iter 

l'interprétation des fac teurs (Durand, 2005). Cependant, seulement les coeffic ients de 

saturation supérieurs ou égaux à 0,30 en valeur abso lue seront co nsidérés pour 

permettre d ' interpréter la significati on des fac teurs (Comrey et Lee, 1992). 

Dans le tableau 11 représentant la matrice de profi l après la rotation oblique, les deux 

facteurs ont presque le même nombre d ' items avec un coefficient de saturation 

infé rieur à 0 ,30 ou -0,30 : respectivement neuf pour le premier fac teur et douze pour 

le second facte ur. C'est-à-dire que les valeurs du coeffic ient de saturati on sont 

supérieures ou égales à 0,30 pour pratiquement les deux tiers des items sur le premier 

facteur et pour la moiti é des items sur le second facteur. Par contre, les deux fac teurs 

affichent sensibl ement le même nombre d ' items avec des va leurs de coeffic ient de 

saturation extrêmement basses, infé rieures à 0, 1 : respectivement six items sur le 

premier fac teur, soit CP4/CP8/CP 16/CP 18/CP 19/CP2 1, et cinq sur le second facteur 

soit, CP3/CP5/CP7 /CP9 et CP 1 S. 
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Par ailleurs, on remarque que les deux facteurs ont aussi sensibl ement le même 

nombre d ' items fo rtement représentatifs, c ' est-à-dire avec une valeur du coeffic ient de 

saturation égale ou supéri eure à 0,50. Ce nombre est respectivement de sept pour le 

premi er facteur et de six pour le second facteur. D ' un côté, les s ix items 

CP l/CP2/CP5/CP7/CP9/CP 11/CP 15 sont ceux qui sont les plus représentatifs sur le 

premier facteur avec une valeur du coefficient de satu ration comprise entre 0,55 ct 

0,77. D ' un autre côté, les items C P4/CP8/CP 16/CP 18/CP 19/CP23 sont les plus 

représentatifs sur le second facteur avec une valeur du coefficient de satura ti on va riant 

entre 0,58 et 0,79. Il faut tou tefo is remarquer que cinq des six items représentat ifs du 

premier facteur correspondent tous aux items des deux premières d imensions du 

modèle théorique proposé par Raîche (2006), planification et équi té, ta ndis que les 

items représentatifs du second facteur appart iennent plutôt dans le groupe d ' items 

composant les deux dernières dimens ions de modèle proposé par Raîche (2006) , 

intégration et authenticité. Ce constat vient remettre en question une so lut ion 

unifactorielle qu 'aurait pu la isser supposer la rotat ion orthogona le précédente. 

D'autre part, un seul item, CP6, montre un très fa ible poids sur les deux fac teurs en 

dessous de 0 ,30 avec exactement la même va leur du coefficient de saturatio n aux deux 

facteurs (0,29). Il serait peut-être pertinent de revoir la fo rmulation de cette ques tio n si 

l'on ve ut qu 'elle a it une incidence sur les facteurs pouvant permettre de mieux sais ir 

la perception des élèves des pratiques d 'évaluation en sa ll e de classe. Par contre, 

quatre items (CP 13/CP20/CP22/CP24) dont la va leur du coefficient de saturati on es t 

égale et supérieure à 0,30 aux deux facteurs ont aussi des valeurs de commun auté 

assez forte variant entre 0,43 à 0,57. 

Les résul tats présentés au tableau 12 donnent des in fo m1ations complémenta ires. En 

effet, ce tableau de la matrice de structu re avec rotation oblique (promax) , so it cell e 

qui présente la corrélation entre les facte urs et les items, permet d 'appréhender un peu 

mieux la composition des deux facteurs retenus. Toute valeur du coeffic ient de 
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corrélation égale ou supérieure à 0,30 est généralement considérée comme 

significative, parce qu 'elle refl ète adéquatement la prédiction du résultat aux variab les 

manifestes en fonction du facteur latent (Comrey et Lee, 1992) . La représentat ion 

dudit facteur est d ' autant significative que la valeur du coefficient est é levée . Or. clans 

ce cas, les items retenus pour ex pliquer un facteur affichent un coefficient de 

corrélation de 0,50 et plus. On observe alors dans le tableau 12 que seize items sur le 

premier facteur et douze sur le second facteur affichent un coefficient de co rrélation 

supérieur ou égal à 0,50. La plupart des items ont même des valeurs du coefficient de 

corrélation très élevées variant de 0,55 à 0,93. Ces résultats démontrent la présence 

d ' une majorité écrasante d' items, dix sur douze, qui composent deux des quatre 

dimensions de la proposition théorique de Raîche (2006), 1' intégrat ion ct 

l'authenticité. La dimension authenticité est constituée de s ix items sur s ix sur les 

deux facteurs . Quant à la dimension intégration, e ll e n 'est représentée que par quatre 

items sur six sur le second facteur. Tous ces dix items affichent des va leurs du 

coefficient de corrélation très élevées sur les deux facteurs. Ces valeurs du coeffic ient 

de corrélation varient respectivement de 0,74 à 0,93 sur le premi er facteur ct de 0,54 à 

0,83 sur le deuxième facteur pour la dimension intégration. Pour ce qui est de la 

dimension authenticité, ces valeurs varient respectivement de 0,65 à 0,81 sur le 

premier facteur e t de 0,5 0 à 0,69 sur le deuxième facteur. On remarque aussi que pour 

les mêmes items, toutes les va leurs du coefficient de corrélation sur le premier fac teur 

sont supérieures à celles sur le second facteur. 

Quant aux deux autres dimensions théoriques, toujours selon le tableau 12 de la 

matrice de structure, ell es sont constituées respectivement de trois items chacune sur 

le premier facteur et d ' un seul item chacune sur le second facteur. Et, dans tou s les 

cas, les valeurs du coefficient de corrélation sont touj ours supérieures sur le premi er 

facteur que sur le second facteur. Défi nitivement, ces résultats , bien que surprenants, 

font pencher la balance pour une so lution unifactor ie ll e. D ' a ille urs, la représentation 

graphique montre clairement la relation importante entre les deux facteurs . 



T a bleau 11. Matrice d e pro fil fac tori e l avec ro ta ti o n o blique (prom ax) 

E no ncé 
1. M on enseignant utili se des tâches d 'éva luation qui sont utiles po ur moi. 
2. Mon ense ignant m'informe à l'ava nce des tâches d'éva luation où je dois 

co ll aborer avec d'autres étudiants. 
3. Mon enseignant a prévu des tâches d'évaluation variées. 
4. Au début de l'étape (sess ion, trimestre), mon enseignant vérifie ce que j e 

sais déj à. 
5. Mon enseignant m 'informe des tâches d'évaluation au mê me mom ent que 

les tâches d'apprentissage. 
6. M on enseignant ajuste les tâches d 'évaluati on en fo ncti on des 

apprentissages des étudiants. 
7. Mon enseignant no us explique à l'avance les tâches d'évaluation . 
8. M on ense ignant utili se des tâches d'éva luati on qui ti ennent compte des 

parti cularités de certa ins étudiants. 
9. Mon enseignant donne les tâches d'éva luation à des moments où je peux 

démontrer ce que j'a i appris. 
1 O. M on enseignant nous offre des occas ions où nous pouvo ns discuter des 

tâches d'évaluation. 
Il . Mon enseignant me donne de la rétroaction lors des tâches d'éva lua ti on. 
12. Mon enseignant nous fournit la copie de la co rrecti on des tâc hes 

d'éva luation. 
13. Mon ense ignant utili se des tâches d'éva luation qui me donnent le goût de 

m'améliore r. 
14. M on ense ignant nous fait fa ire en classe des exerc ices qui nous préparent 

aux tâches d'évaluation. 
15 . Mon ense ignant utilise des tâches d'éva luati on qui correspondent aux 

apprentissages à réali ser. 
16. Après une tâche d 'évaluation, mon ense ignant utili se une autre faço n pour 

m'aider à sais ir ce que j e n'a i pas compri s. 
17. Mon ense ignant me donne des rétroactions qui m'informent s ur ce que je 

doi s améliorer. 
18. M on enseignant nous explique à quoi no us serviront les apprentissages 

évalués. 
19. M on ense ignant utili se des tâches d'éva luation qui sont en li en avec des 

activités pratiquées dans m a vie quotidienne. 
20. Avant la tâche d'éva luation, mon enseignant s'assure de ma 

compréhension des critères d 'éva luation. 
21. Avant d'attribuer une note, mon ense ignant recue ille pl usicurs 

informations sur mes apprentissages. 
22. M on enseignant utili se des tâches d'éva luation qui me permettent de me 

responsabil iser face à mes apprenti ssages . 
23 . M on ense ignant me fa it part de l'utilité des apprenti ssages c ibl és par la 

tâche d'éva luation . 
24 . M on enseignant utili se des tâches d'éva luation motivantes pour mo i. 

F l 
0,556 
0,624 

0,468 
-0,020 

0,569 

0,296 

0,765 
-0,056 

0,695 

0,432 

0,56 1 
0,432 

0,464 

0,772 

-0,034 

0,272 

-0 ,04 7 

-0 ,086 

0,370 

0,074 

0,403 

0, 174 

0 ,342 
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F2 
-0, 135 
0, 148 

-0 ,086 
-0,59 8 

-0 ,034 

-0 ,292 

0,074 
-0 ,624 

0,034 

-0 ,240 

-0, 16 1 
-0 , 152 

-0 ,344 

0,073 

0,699 

-0 ,505 

-0,794 

-0 ,645 

-0,335 

-0,493 

-0,390 

-0,587 

-0,437 

h 
0,440 
0,272 

0,286 
0,34 1 

0,354 

0,303 

0,505 
0,340 

0,449 

0,400 

0,476 
0,309 

0,574 

0,5 18 

0,453 

0,535 

0,5 76 

0,34 1 

0,436 

0,3 03 

0,55 1 

0,528 

0,534 



Tableau 12. M atrice de structure facto ri e ll e avec rotation oblique (promax) 

Enoncé 
1. Mon enseignant utili se des tâches d'éva luation qui sont utiles pour mo i. 
2. Mon enseignant m'info rme à l'avance des tâches d'évaluation où j e do is co llaborer 

avec d'autres étudi ants. 
3. Mon enseignant a prévu des tâches d'évaluation vari ées. 
4. Au début de l'étape (sess ion, trimestre), mon ense ignant véri fi c cc que je sai 

déjà. 
5. Mon enseignant m'info rme des tâches d'évaluation au même mo ment que les 

tâches d'apprenti ssage. 
6. Mon enseignant ajuste les tâches d'éva luati on en fonction des apprenti ssages des 

étudiants . 
7. Mon enseignant nous explique à l'avance les tâches d'évaluation. 
8. Mon enseignant utili se des tâches d'éva luation qut tiennent compte des 

particularités de ce11ains étudiants. 
9. Mon enseignant donne les tâches d'évaluation à des moments où j e peux 

démontrer ce que j'ai appri s. 
1 O. Mon enseignant nous offre des occas ions où nous pouvons di scuter des tâches 

d'évaluation. 
Il . Mon enseignant me d01m e de la rétroaction lors des tâches d'éva luation. 
12. Mon enseignant nous fournit la copie de la correction des tâches d'évaluati on. 
13 . Mon ense ignant utili se des tâches d'évaluation qui me donnent le goüt de 

m'améliorer. 
14. Mon enseignant nous fait fa ire en c lasse des exercices qui nous préparent aux 

tâches d'évaluation. 
15. Mon enseignant utili se des tâches d'évaluation qui correspondent aux 

apprentissages à réa li ser. 
16. Après une tâche d'évaluation, mon ense ignant utili se une autre faço n pour 

m'aider à sai s ir ce que je n'ai pas compri s. 
17. Mon enseignant me donne des rétroactions qui m'informent sur ce que je dois 

améliorer. 
18. Mon enseignant nous explique à quoi nous serviront les apprentissage éva lués. 
19. Mon enseignant utili se des tâches d'évaluation qui sont en li en avec des acti vités 

pratiquées dans ma vie quotidienne. 
20. Avant la tâche d'évaluation, mon ense ignant s'assure de ma co mpréhension des 

critères d'éva luation . 
21. Avant d'a ttribuer une note, mon enseignant recueille pl usicurs info rmat ions sur 

mes apprenti ssages. 
22 . M on enseignant utili se des tâches d'éva luation qui me permettent de me 

responsabiliser face à mes apprenti ssages . 
23. Mon enseignant me fa it part de l'utilité des apprenti ssages ciblés par la tâche 

d'évaluation. 
24. Mon enseignant utili se des tâches d'évaluation moti vantes pour moi. 
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F I F2 
0,55 -0,35 
0,25 -0,08 

0,43 -0,27 
0,7 1 -0,63 

0,44 -0,25 

0,56 -0,42 

0,44 -0,2 1 
0,7 1 -0,65 

0,44 -0,23 

0,59 -0,42 

0,58 -0,38 
0,48 -0,33 
0,74 -0,54 

0,39 -0,28 

0,45 -0,2 1 

0,82 -0,73 

0,80 -0,64 

0,93 -0,83 
0,72 -0,66 

0,66 -0,50 

0,65 -0,56 

0,75 -0,57 

0,8 1 -0,69 

0,77 -0,60 
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La figure 2 dorme une représentation graphique de la structure facto ri elle après la 

rotation oblique. La corrélation estimée entre les deux facteurs obliques F 1 ct F2 est 

égale à -0,75, ce qui est très élevé. Ce niveau de corrélation entre les facte urs fri se la 

co linéarité. Dans un tel cas, un fac teur peut-être substi tué à l'autre. C'est-à-di re que le 

lien est te llement fo rt que l'on pourrait presque remplacer un facte ur par un autre. La 

valeur élevée de cette corrélation commande de considérer la solu tion uni fac tori ell c. 

En fait dans le tableau 8 on remarquait déjà clairement que le premi er facte ur 

expliquait à lui tout seul trente-deux pour cent (32 %) de variance sur les trente-sept 

pour cent (37 %) de variance combinée des deux fac teurs. La considérat ion d ' une 

so lution fac torie lle à un seul fac teur se trouve renfo rcée. To utefo is, c'est une 

corré lation négati ve, c 'est-à-dire que les deux facteurs sont diagona lemcnt ct opposés . 

Autrement dit, plus un score est é levé sur l' un plus il diminue sur l'autre. De plus, les 

tableaux 10 et 11 montrent de très fortes valeurs de communautés entre les deux 

facteurs. li est à souligner que la valeur de la communauté peut être in te rprétée 

comme un coeffi c ient de déterminat ion, c'est-à-dire un pou rcentage de variance 

expliquée pour chacune des va riables mani festes par l'ensembl e des facte urs. Da ns cc 

cas, il s'agirait du seul premier fac teur s' imposant comme un fac teur maj eur. Ce qui 

fa it penser qu ' il absorbe le second facteur. C'est donc la so lu tion à un seul facteur qui 

es t retenue. Dans le chapitre conclusion, on tâchera de donner un nom à ce facteur. 
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Figure 2. Représentation de la structure factorie lle après rotation ob lique (promax) 



CHAPITRE V. 

DISCUSSION 

L'objectif de la présente recherche éta it de vérifier si les quatre dimensions théoriques 

des perceptions des apprenants des pratiques d 'éva luation des apprentissages dans le 

contexte de l' approche par compétences planification , équ ité, intégration et 

authenticité , proposées par le modèle PIEA de Raîche (2006), pouva ient être 

identifiées à l'a ide d ' un questionnaire. Les résultats n 'ont pas permis d 'étayer la thèse 

de départ et d ' apporter une confirmation du modèle PIEA de Raîche. Pour ce fa ire, on 

a procédé à une analyse factorielle à partir de la matrice de corrélations de Pearson sur 

les vingt-quatre items du questionnaire à l'étude. La présente di sc uss ion des résultats 

porte sur l'év idence ou non de ces quatre dimensions distinctes dan s la perception des 

apprenants des pratiques d ' éva luat ion des apprenti ssages . 

L'analyse factorielle à partir de la matrice de corrélati ons Pea rson, tableau 8, met en 

évidence qu atre facteurs dont la valeur propre est supérieure à l' unité se lo n le critère 

de Kaiser-Guttman, tableau 9. On y voit que le premier facteur explique à lui tout seul 

trente-deux pour cent (32 %) de la variance totale sur les quarante-s ix pour cent 

(46 %) de variance combinée pour l'ensemble des quatre facte urs en év id ence . Par 

contre, l'analyse parall èle de Humphreys et Montanelli , (1975) et le test de 1 'ébouli s 

de Cattell suggèrent plutôt de considérer une solution à deux facteurs, dont le premier 

serait fortement prépondérant par rapport au second. Ce qui déj à, à ce stade, amène à 

penser tout de même à une structure uni factorielle. Mais, en dépit de la vraisemb lance 

d ' une solution unifactorielle, la so lution à deux facteurs est celle envisagée pour la 

suite des analyses. 

Par ailleurs , d 'après la co mpos ition du questionnaire , les items CP! à CP6 

appartiennent à la dimension théorique planifi cation; les items CP7 à CP 12 composent 

la dimension théorique de l' équité; les items CP 13 à CP 18 form ent ce ll e de 
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l' intégration et enfin les items CPI9 à CP24 correspondent à la dimensio n théoriq ue 

de 1' authenticité. 

Une fois le nombre de facteurs principaux fix é, dans ce cas-ci deux , on doit être 

capable d ' interpréter la signification de chaque facteu r, lui trouver une étiquette 

appropriée tout en faisant ressortir, le cas échéant, les variables les plus corrélées avec 

chacun des facteurs. Le jugement du chercheur est alors mis à profit pour identifi er le 

fil conducteur ou l'é lément commun afin d'assigner un nom à chaque facte ur. Il s'agit 

alors de retrouver un regroupement d'items sur l' un et sur l'autre des deux facteurs 

qui permettrait de mettre en év idence l' une ou plusieurs des quatre dimensions 

théoriques telles que proposées par Raîche (2006). Cela démontrerait quel facteur 

correspond à te lle ou telle des quatre dimensions théoriques sur les perceptions des 

apprenants des pratiques d 'évaluations des apprentissages. On poursuit a lors l' analyse 

avec les deux facteurs retenus. 

Dans le tableau 10 présentant les résultats de l'analyse factorielle exp lorato ire, suivie 

de l'application d ' une rotation orthogonale, on y observait que le premier facteur est 

très fortement associé avec les variables manifestes compa rativement au second 

facteur. En effet, tous les items affichent sur le premier facteur des va leurs de 

coefficient de saturation positives et supérieures à 0,50, à l'exception des items CP2 et 

CPJ4 qui sont en dessous de 0,50, ma is supéri eures à 0,30. Ce qui n'es t pas le cas 

pour le deux ième facteur pour qui uniquement un seul item, so it l' item CP 18, affiche 

une va leur du coefficient de saturation sensiblement supérieure à 0,30 ct qui est 

négative, soit -0,3 1. Ces résultats mettent en évidence la prépondérance du premier 

facteur sur Je second. Ce qui fait déjà penser à une so lu tion à un seul facteur. 

Toutefo is, on a maintenu les deux facteurs pour poursuivre les analyses . 

Le tableau Il de la matrice de profil fac tori e l présente les résultats de l'analyse 

factorielle exp lorato ire avec une rotation ob lique. On y vo it, la forte s imili tude des 
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facteurs, notamment par leur nombre égal d ' items représentatifs . Mais, toutes les 

valeurs de coefficient de saturation des items sur le deuxième facteur so nt toujours 

négatives. 

Par ailleurs, la matrice de structure factorielle avec rotation oblique présentée dans le 

tableau 12 nous livre des résultats intéressants. On y remarque que seize des v in gt­

quatre items du questionnaire ont des valeurs du coefficient de corrélation très élevées 

qui sont comprises entre 0,55 et 0,93. En effet, ces va leurs varient entre 0,55 et 0,93 

sur le premier facteur et entre 0,50 et 0,83 sur le second facteur. Les autres items, bien 

qu 'ayant des valeurs du coefficient de corrélation infé ri eures à 0,50, ne tombent 

jamais en dessous du se uil de 0,30 sur le premi er facteur, sauf pour un seu l, lïtcm 

CP2 où elle es t de 0,25 . En revanche, sur le deuxième facteur, il=y a sept items qui ont 

une valeur du coefficient de con·élation inféri eure au seuil de 0,30, dont l' item CP2 

qui lui a une valeur de - 0,08. Toutefois, les deux facteurs ont en commun onze items 

avec des valeurs du coefficient de corrélation supérieures ou éga les à 0,50. 

Autrement dit, aucun item n ' a, sur le second facteur , une va leur du coefficient de 

corrélation supérieure à 0,50 si cet item n ' affiche pas une va leur pare ill e ou supéri eure 

sur le premier facteur. De façon plus globale encore, aucun des vingt-quatre items 

n' affiche une valeur du coefficient de corrélation supérieure sur le deuxième facteur 

au regard de la valeur du coefficient de corrélation sur le premier facteur. Le premier 

facteur est constitué de seize items et le second facteur de onze items. Cette situation 

montre clairement la forte prépondérance du premier facteur par rapport au second . Le 

deuxième facteur apparaît donc moins important et sera it un facteur miroir du 

premier. La considération d ' une so lution à un seul facteur se trouve renforcée ct invite 

à envisager sérieusement une structure unifacto rie lle. 

Ainsi , dans l'ensemble des analyses, on ne retrouve pas la structure fàctori c ll c 

attendue théoriquement composée de quatre dimensions distinctes , mais plutôt, une 
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structure unidimensionnelle avec un seul facteur. Le second facteur qui a émergé es t 

presque une copie du premier fac teur et ne présente pas de grande di ffé rence au 

premier. La représentation des quatre dimensions théoriques sur le premi er facteur est 

telle que le second facteur n'appotte pas de préc ision additionne lle. Les var iables 

explicitant l' une ou l'autre des quatre dimensions sur le premi er fac teur sont les 

mêmes l' explicitant sur le second . Toutefo is, il conv ient de souli gner que toutes les 

valeurs du coefficient de co tTélation sur le deuxième facteur sont de signes négatifs . 

Alors, s ' agissant d ' une so lution un ifactorie lle, il importe de pouvo tr étiqueter cc 

facteur. Autrement di t, des quatre dimensions théoriques proposées par Raîche (2006), 

il faut identifi er celle qu ' il représente. Ce qui s'avère diffi c ile dans les c irco nstances, 

car presque toutes les variables affichent un coefficient de saturat ion élevé sur cc 

facteur . Cela traduirait la di ffic ulté d ' appréhender les perceptions des apprenants des 

pratiques d 'éva luati on des apprenti ssages par ce questionnaire te l qu ' i 1 est co nstruit. 

Par ailleurs, le tableau 13 présente les items ayant un fo rt coefficient de corrélati on sur 

ce facteur : plus de 0,50 selon la matrice de structu re du tablea u 12. On y vo it 

cla irement que toutes les dimensions théoriques de Raîche (2006) sont très bien 

représentées. Toutefo is, par ordre de grandeur en ce qui concerne le nom bre d' items 

signi ficatifs on a: la dimension « authenti cité» pour qui tous les items, so it six items 

sur six, affi chent une valeur du coefficient de corrélation supéri eure à 0,50 . Ensui te, 

vient la dimension « in tégration » avec quatre items sur six avec de te ls scores. Enfi n, 

vietment les deux autres dimensions « pl anificat ion et équi té » avec un nombre éga l 

d ' items, so it tro is sur s ix. 
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Tableau 13 
Représentation des items constituant les quatre dimensions théoriques (planification, 
1 'équité, 1' intégration et 1' authenticité) ayant un coefficient de co rré lat ion supérieur à 
0,50 sur chacun des deux facteurs. 

Dimensions 
proposées par 

Raîche 

Planification 

(3) 

Équité 

(3) 

Intégration 

(2) 

Authenticité 

(1) 

FI 

CP 1, CP4, CP6 

CP8, CP IO, CP!! 

CP13, CP16, CP17, CPI8 

CP19, CP20, CP21 , CP22 , CP23, CP24 

Items ayant un 
coefficient de 

satu ration inférieur 
à 0,50, mais 

supérieur à 0,30 

CP2, C P3 , CP5 

CP7, CP9, CP 12 

CP I4, CP J5 

AUCUN 

Les chiffres entre parenthèses indiquent le rang (la représentativité) de la dimens ion 
sur le facteur. 

Ainsi, à la lumière de tels résultats , il est évident que la dimension « Authenticité » 

imprègne très fortement la perception des apprenants des pratiques d ' éva luati on des 

apprentissages en contexte scolaire selon l' approche par compétence et leur sembl e 

même être fondamental e. Ce la démontre que les apprenants ont la perception que 

leurs enseignants valorisent une évaluation authentique dans les prat iques 

d'évaluation des apprentissages. Ces derniers ont la perception que les éva luations 

sont en lien avec les actions qu ' ils poseront dans la soc iété dans un avenir rapproché. 

Il s ont la perception que les pratiques d ' éva luation de leurs apprenti ssages so nt 

significatives pour eux, une sorte d ' initi at ion à ce qu'ils auront à faire plus tard dans 

leur profession . 

-~ --~----------------
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Toutefoi s, on ne saurait ne pas mentionner que les appren ants démontrent auss i 

l' importance d ' inco rporer les modalités d 'évalu ati ons au programme, aux 

enseignements et entre e lles, c'est la dim ens ion « in tégrati on ». C'est peut-être pou r 

cette raison que quatre-vingts pour cent (80 %) des items représentant cette dimension 

affich ent des valeurs du coeffi c ient de corrélation supérieures à 0,50. Pour les 

apprenants, ces modalités des pratiques d ' éva luation do ivent être un ensemble 

cohérent en symbiose avec le programme et répondant aux obj ec ti fs d ' apprentissage 

établis. 

Les deux autres dimensio ns, « plani ficat ion et équi té », avec leur cinquante pour cent 

(5 0 %) d ' items chacun e, aya nt des valeurs de coeffi cient de satu ration supéri eures à 

0,50 sur ce facteur, ne sont null ement négli geables dans la recherche d ' éti quetage du 

fac teur. E lles ajoutent en effet à la di ffi cul té de caractérisation du facteur. Ell es 

démontrent, par ailleurs, comment les apprenants sont favo rables d ' une part, à la 

pl anifi cation des pratiques d ' éva luati on des apprentissages et, d ' autre part, à la 

transparence de ces pratiques. 

En définitive, cette so lu tion unifactorielle, non seulement ne répond pas à la structure 

facto rie lle attendue, mais ne pem1et pas non plus de caractériser 1' unique facteur, 

sinon pour identifier un fac teur global de la qualité perçue par les apprenants des 

pratiques d ' évaluation des apprenti ssages en sa lle de c lasse . 

5.1. Compara ison avec la solu tion facto rie ll e de Talbot (20 15). 

Il a été mentionné précédemment que Ta lbot (20 15) a aussi étud ié le même 

questionnaire, mais stri ctement avec des données en provenance du réseau co llégia l 

québéco is, pour é laborer une éche ll e d 'adéquati on perçue des pratiques d ' éva lu at ion 
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des apprentissages en sa lle de classe à l' approche par compétences se lon des 

étudiants. Par ricochet, elle a aussi regardé, dans les perceptions de ces derni ers, si les 

quatre dimensions théoriques proposées par Raîche (2006) se vérifient. Il s' avère alors 

in téressant de comparer les résul tats de notre étude à ceux obtenus par Ta lbot (20 1 5) 

qui , elle aussi, a proposé une solution à un seul facteur. 

Le tableau 14 montre les résultats des deux solutions fac toriell es, so it ceux de la 

présente étude et ceux de Talbot. Les coefficients de saturation, le rang de ceux-ci 

ainsi que les va leurs de la communauté y sont présentés. On y voit que dans la 

solution factorielle à un seul facteur (matrice de profi l) obtenue par Ta lbot, les 

coefficients de saturation sont très élevés sur le facteur pour chacun des items. Les 

items sont très fortement représentati fs du facteur avec des va leurs du coeffi cient de 

saturation supérieures à 0,50. En effet, ces va leurs vari ent de 0,57 sur l' item 12 à 0,84 

sur l' item 24, ce qui représente des valeurs importantes. Quant aux va leurs de 

communautés, elles auss i, sont très élevées variant de 0,32 sur item 12 à 0,7 1 sur 

1' item 24. Cela indique que le facteur permet de prédire chacune des va ri ables 

manifestes avec un bon degré de précision. 

En revanche, dans la solution factorielle de la présente étude, seul ement sept items 

affichent un coeffi c ient de saturation supéri eur à 0,50, tandis qu ' il y a cinq items qui 

démontrent une valeur négative. Toutefois, la va leur des communautés est assez 

élevée et satisfaisante. En effet, la quasi-totalité des items, so it 2 1 items sur 24 affic he 

une valeur de communauté supérieure ou égale à 0,30. Autant que pour les va leurs du 

coeffi cient de saturat ion que pour la valeur des communautés, la so lution fac tori ell e 

obtenue par Talbot montre un écart largement supérieur à la quas i- tota li té des items 

que les valeurs de ces deux mêmes paramètres de la solution facto ri ell e de la présente 

étude. 

En définiti ve, même si Talbot est arrivée sensiblement à la même conclusion dans sa 

thèse que celle de la présente étude, à savoir une solu tion à un seul facteur. Toutefo is, 
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les valeurs des pnnc1paux paramètres di ffèrent de celles de la présente étude. Le 

tableau 13 permet de bien comprendre la portée des écarts de va leurs des deux 

principaux param ètres présentés, so it les va leurs du coeffic ient de satu ratio n des items 

et les va leurs de leur co mmunauté . Ce qui est important à so uligner, c ' est que pa r 

l' une ou l ' autre des méthodes d ' ana lyses, on ne retro uve pas la stru cture facto ri e ll e 

attendue théoriquem ent composée de quatre dimensions d istinctes, tel que le suggère 

Raîche (2006). 

Le fa it que l 'ana lyse factori e lle réa li sée par Ta lbot suggère des va leurs supérieures i! 

la fo is aux coefficients de saturation et aux valeurs de communautés à cell es de 

l'analyse factor ie ll e de la présente étude est dü , sans doute, aux méthodes d 'ana lyses 

utili sées. Dans la présente étude, les ana lyses sont réalisées à partir de la matTice de 

corrélation de Pearson, tandi s que Ta lbot a utili sé une m atrice de corré lat ion 

polychoriqu e. Or, dans la litté rature, plusieurs auteurs mentionnent que pour ces deux 

méthodes d 'ana lyses de données (Swygert, McLeod et T hi ssen, 200 1) les va leurs 

obtenues sont toutefo is supé rieures lorsque les corrélations po lychori ques sont 

utili sées . Cela est dü au fa it que les va leurs de ces dernières sont généra lement plu s 

élevées que les corrélations de Pearson ca lcul ées sur ce type de données : il est alors 

normal que les va leurs des communautés so ient plu s é levées . C'est ce qui pourra it 

expliquer les écarts observés entre les va leurs des deux solu tions facto ri elles 

présentées au tableau 14. Toutefois, il est important de souli gner que le rang des 

va leurs obtenues aux coefficients de saturation par Talbot ne sont pas elu tout les 

mêmes colonnes (Rg) au tableau 14. Cela laisse supposer que les so lu tions fac tori ell es 

sont forme llement di ffé rentes lorsque ca lculées sur l'ensembl e des o rdres 

d 'ense ignem ent plutôt que sur un seul o rdre d 'ense igneme nt, so it l' ord re co llég ia l 

avec Talbot. Par a illeurs, la structure factoriell e ne semble clo ne pas inva ri ante selon la 

populati on cible . La possibili té de comparer le sco re fac to ri e l d ' un o rdre 

d ' ense ignement à un autre est alors questionnable. Des trava ux ul térieurs plus 

approfondi s seraient clo ne à effectuer pour juger vra iment d e l'ampleur de cette 

mvan ance. 
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Tableau 14 
Comparaisons des profils factorie ls : coeffic ients de saturation et communautés obtenus dans la présente étude et par 
Talbot 2015 

Item 
CP I 

CP2 

CP3 

CP4 

CP5 

Énoncé 

Mon enseignant utilise des tâches d'éva lua ti on qui sont util es pour moi. ! 
Mon enseignant m'informe à l'avance des tâches d'évalu ati on où je dois i 
co ll aborer avec d'autres étudiants. 1 

Rg 

7 
4 

Mon enseignant a prévu des tâches d'évaluation va ri ées. . 8 ! 

Au début de l'étape (session, trimestre), mon enseignant vérifi e ce que j 20 i 
je sa is déjà. i 
Mon enseignant m'informe des tâches d'évaluation au même moment i 5 .,. 
que les tâches d'apprenti ssage 1 

Présente étude 
Jeune (20 17) 

FI 

0,556 
0,624 

0,468 
-0,020 

0,569 

h 

0,440 
0,272 

0,286 
0,341 

0,354 

Rg 

6 
19 

Talbot 
(20 15) 

FI 

0,82 
0,70 

15 0,75 
23 0,67 

18 0,71 

CP6 Mon enseignant aJuste les tftc hes d'éva luation en fonction des 1 16 i 0,296 0,303 
_____________ , _______ ~1~!:~-~~!!.~-~~g~~-~~-~-~!-~:~!~!:_t_~; ____ _____ ____________ __ _______ ___ ______ ________________________________________ ~--- ---- ----·------ ---- -------------------------- ----- ----------- ------------+----------------

CP7 Mon enseignant nous expliqu e à l' avance les tâches d'évaluation. 1 2 i 0,765 0,505 

13 0,77 

CP8 Mon enseignant utili se des tâches d'éva luat ion qui tiennent compte des 1 23 -0 056 O 340 
particularités de certai ns étudiants. ! ' ' 

CP9 

CP IO 

CPII 

CPI2 

Mon enseignant donne les tâches d'évaluation à des moments où je 1 3 0,695 0,449 
peux démontrer ce que j'ai appris. '1 

Mon enseignant nous offre des occasions où nous pouvons di scuter des , 1 O 
tâches d'évaluation. i 
Mon enseignant mc donne de la rétroaction lors des tâches d'éva luation. , 6 
Mon enseignant nous foumit la copi e de la correction des tâches i 1 1 , 
d'éva luation. i i 

0,432 

0,561 
0,432 

0,400 

0,476 
0,309 

---crï_3 ________ r~1;;;·-~;~5~iii;;·a-~ï--~Iïiïi·s-~- -Cië51K~-~~~;;- -Ci;6~~ï~;i;~-~;q-~i~~ë--ci;~;;-~-~tl-ï~!i~"Dïi--9--1------·o-;464 ____________ o,574------
dc m'améliorer. 1 

CPI4 

CP15 

CPI 6 

CP17 

CP1 8 

Mon enseignant nou s fa it faire, en classe, des exercices qui nous ! 15 
préparent aux tâches d'éva luation. ; 
Mon enseignant utili se des tâches d'évaluation qui correspondent aux i 
apprentissages à réali ser. ! 

0,302 

0,772 

Après une tâche d'évaluation, mon enseignant utili se une autre façon 1 2 1 i -0,034 
pour m'aider à saisi r ce que je n'ai pas compris. ! i 

Mon enseignant me donne des rétroactions qu i m'informent sur cc que i 17 i 
je dois améli orer. 1 

22 
!.! 

0,272 

Mon enseignant nous explique à quoi nous serviront les apprentissages ! -0,04 7 
évalués . 1 . 

0, 184 

0,51 8 

0,453 

0,535 

0,576 

---ë:r-ï9 .. _____ .. M_;~--~-~;-s·~-i-g;;~~-ï~;ïiïi5ë-Cië51i~ï{ë5--Ci;;;~~ï~;,;ï;~;;--q~;--5-~~~ï-~-~;-ï;ë~--;~ëë-~ï~-sr-24 ___ , ______ ~o-;o8'is ________ .. ____ o_j _4ï __ __ __ _ 
act ivi tés pratiquées dans ma vie quotidi enne. 1 

Avant la tâche d'évaluation, mon enseignant s'assure de ma 1 13 
compréhension des critères d'éva luation . ! 

CP20 0,370 0,436 

Avant d'attribuer une note. mon enseignant recueill e plu sieurs 1 19 
informations sur mes apprentissages. / 

CP2 1 0,074 0,303 

Mon enseignant utilise des tâches d'éva luation qui mc permettent de mc i 12 
responsabili ser face à mes apprentissages. 1 

CP22 0,403 0,55 1 

Mon enseignant me fait part de l'utilité des apprenti ssages ci bl és par la i 18 
tâche d'évalua tion. i 

CP23 0, 174 0,528 

CP24 Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation motivantes pour moi. 
! 

14 0,342 0,534 

12 0,79 
21 0,68 

9 0,80 

17 0,73 

14 0,76 
23 0,57 

5 0,83 

16 0,75 

4 0,83 

8 0,80 

Il 0,79 

10 0,79 
------------t-----------------· 

18 0,71 

3 0,83 

20 0,70 

7 0,82 

2 0,83 

0,84 

0,67 
0,49 

0,57 
0,45 

0,5 1 

0,60 

0,63 
0,46 

0,63 

0,54 

0,58 
0,3 2 

0,70 

0,56 

0,68 

0,64 

0,63 

0,62 

0,5 0 

0,69 

0,50 

0,67 

0,69 

0,7 1 
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5.2. Limite de la recherche 

La valeur de cette recherche tient surtout de la tentative de validation des perceptions 

des apprenants des quatre grandes catégories de dimensions: « planifi cation, équité, 

intégration et authenticité » identifiées et proposées par Raîchc (2006) au regard des 

pratiques d 'éva luations dans le contexte de l'approche par co mpétences. Cette 

démarche est d 'autant plus pertinente lorsqu ' on considère le nombre d ' apprenants 

(1608) ayant répondu au questi onnaire de la recherche initi a le de l' équipe du 

chercheur. 

L'analyse des résultats n ' a certes pas pem1i s d'identifi er de façon distincte à travers 

les perceptions des apprenants les quatre grandes dimensions: planifi cation , éq ui té, 

intégration et authenticité, telles que proposées par Raîche (2006) . Ell e montre, 

néanmoins, la trace de ces quatre dimensions regroupées sous une seul e ct même 

dimension qui serait, à notre avis, beaucoup plus grande encore, soit celle de la qu ali té 

perçue par les apprenants des pratiques d 'évaluation des apprentissages en sa ll e de 

classe. 

Par ailleurs, les résultats obtenus sont basés sur des ana lyses de données recueilli es 

des perceptions des apprenants, dont ceux issus du primaire. Donc, il fa ut faire preuve 

de prudence quant à l' interprétatio n que l' on en fa it, car il ne s ' ag it pas de la réa lité, 

mais plutôt perception. li faut rappeler que la co llecte de données a été menée auprès 

des apprenants appartenant aux diftë rents ordres d 'ense ignement : il n ' est pas sür que 

tous les apprenants à tous les ordres d ' enseignement a ient eu la même co mpréhension 

de tous les vingt-quatre items du questionnaire. 

De plus, on a vu que l'échantill on de l'étude n 'est pas équilibré sur le pl an de la 

représentation des sexes . La population féminine y est surreprésentéc, cc qui fa it que 

cet échantillon ne correspond pas à la réalité estud ia ntine québécoi se. O r, celle 
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recherche ne permet pas de vérifier l' incidence de cette surreprésentation f-ëmininc 

(tableau 6): soixante-cinq pour cent (65 %) dans l'échantillon sur les rés ultats. Il 

serait donc intéressant d'expl orer cette direction de recherche et de vérifi e r dans 

quelle mesure cette surreprésentation féminine aurait influencé su r ces rés ultats. 



CONC LUSION 

L' obj ectif de cette étude éta it de vérifier l ' adéqu ati on des quatre dimens ions 

théoriques (plani fica tion, équité, intégration ct au thenti cité) concernant les perceptions 

des apprenants des prat iques d 'évaluati on des apprenti ssages en sa ll e de classe dans le 

contexte de l'approche par compétences, quel que so it l'o rdre d ' ense ignement, tels 

que proposées par Raîche (2006) . Cet objectif a permi s de répondre à la question de 

recherche qui s ' intéressa it aux perceptions que se fo nt les apprenants à l' égard des 

pratiques d ' éva luation en sa ll e de c lasse dans le co ntexte d ' une approche par 

compétences. À cette fin , une ana lyse factorie ll e exploratoire a été effec tuée avec les 

données initiales utilisées par Raîche (2006). Même si, au prime abord , les résu lta ts 

des premières analyses menaient vers une so lu tion bi facto rie lle, seulement un seul 

facteur se démarque nettement et très fo rtement avec plus de trente-deux pour cent 

(3 2 %) de variance expliquée sur les vingt-quatre items du questionnaire. Le 

deuxième facteur ne se démarque pas suffisa mment du premier et semble plutôt être 

son refl et avec les mêmes items dont les valeurs des coeffi cients de saturation et de 

corrélation sont sensiblement égales . 

On espérait vérifier que les perceptions des apprenants des pratiques d ' éva luation des 

apprentissages dans le contex te scolaire traduiraient de façon claire ct d is tincte les 

quatre grandes dimensions de Raîche (2006), ma is les di ffé rents rés ultats de l' analyse 

fac torielle exploratoire ne permettent malheureusement pas de co nsidérer cette 

solution. Ils mettent plutôt en évidence une structure unidimensionnell e, avec un seul 

fac teur, un facteur prépondérant qui contient les traces de ces quatre dimensions qui sc 

présentent de préfë rence comme quatre carac téristiques d ' un seul et unique fac teur. 

D'aill eurs, Ta lbot (2015 ) arrive sensiblement à la même co nclusion dans sa th èse que 

celle de cette étude à savoir une solu tion fac tori elle à un seul fac teur. Toutefo is, tel 

que le montre le tableau 14, il y a un très grand écart entre les va leurs obtenues par 
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Talbot (20 15) dans sa solution factorielle et celles obtenues dans la so lution facto ri elle 

de cette étude. Comme mentionné précédemment, cet écart est éventuellement dü à 

l'application de méthodes différentes de ca lcul des matri ces de corré lat ions (so it la 

matrice de corrélations polychoriques par Talbot et la matri ce de corrélations de 

Pearson dans cette étude). Ma is ce qu ' il faut surtout retenir c ' est que par l' une ou 

l' autre des méthodes d 'analyses, on ne retrouve pas la structure factorielle attendue , 

soit la structure composée théoriquement des quatre dimensions distinctes , comme la 

suggère Raîche (2006). 

Par ailleurs, il y a li eu de préc iser que cette solu tion uni facto ri cllc fait tout de même 

ressortir l'ex istence d ' une plus grande dimension qui transpire en fili grane de ces 

pratiques d ' évaluation des apprenti ssages se lon l'approche par compétences. On a 

tendance à croire que c'est cette dimension qui aurait déjà été identifiée et mi se de 

l'avant par le chercheur Raîche (2006), à travers ce qu ' il a qua lifi é de quatre grand s 

principes. Selon, les résultats de cette présente étude, ce tte grande dimension 

renfermerait en quelque sorte, non pas quatre principes théoriques di stincts 

« planification, équité, intégration et authenticité » comme proposés par Raîchc 

(2006), mais de préférence quatre caractéristiques d ' un facteur unique, d ' une 

dimension unique. 

C'est ce qui pourra it exp li quer la diftïculté de dégager de façon claire, précise ct 

distincte des perceptions des apprenants, chacune de ces quatre sous-d imensions 

théoriques proposées par le chercheur. To utefo is, bien qu 'e ll es so ient présentes, e ll es 

ne sont pas indépendantes et distinctes . Elles ne représentera ient, en fait, que des 

composantes, des parties, des bouts ou des manifestations d ' une même, d'une seule et 

unique grande dimension . 

Ainsi, les quatre dimensions sous-jacentes à l' éva luat ion des compétences, comme 

proposées par Raîche (2006) se lon l'approche par compétences, s ' entremê leraient 



78 

ainsi au sein d ' un grand ensembl e pour ne fo rmer qu ' une seul e et même dimension. 

Elles seraient donc, en fa it, quatre différentes manifes tati ons, quatre caracté ri stiques 

d ' une même et seul e réa lité . S' il fall ait tenter de désigner cette dimens ion unique, il 

serait approprié de la nommer par le sigle fo rmé des premi ères lettres de chacune de 

ces quatre caractéristiques par ordre de représentativité te lles que présentées da ns le 

tableau 14 so ient : «AlPE» ou «AlEP ». Ainsi la caractéri stique «authenticité» 

viendrait au premier rang, sui vie de « intégrati on » et les deux autres ca rac téri stiques 

« planification et équité » arrivant au même rang. Pour une quest ion pratique 

d'appellation, on suggérerait de baptiser cette dimension so us le vocable de : « PP E » 

qu ' on traduit par: « pratiques pédagogiques d 'éva luati on ». 

On comprend alors tout le sens de l'analyse de Raîche qu and il a fa it ressortir que 

dans le contexte de 1' approche par compétences i 1 n'est pas avantageux de séparer ces 

deux pratiques: les pratiques pédagogiques d ' une part et les pratiques d ' éva luati on 

des apprenti ssages de l' autre. Ceci es t en cohérence avec les résul ta ts de cette étude. 

Toutefo is, ces caractéri stiques ne s'expriment pas séparément dans les perceptions des 

apprenants. Comme on l'a vu précédemment à la lumière de plus ieurs recherches 

citées dans cette étude, dont les résultats vont dans la même direction, la notion de 

pédagogie et celle de 1 'éva luati on doivent s ' incorporer dans le contexte d' une 

approche par compétences . Ce sont deux notions qui do ivent a ll er de pair. 

Concrètement, cela suppose que les pratiques pédagogiques doivent êt re pensées , 

réfl échies en même temps que cell es des évaluations des apprentissages. Les deux 

étant présentées comme un ensemble compl émentaire constitué de deux éléments 

inséparables et indivisibles. Les résul tats de cette recherche renforcent ce t argument 

en pem1ettant d'identifier le lien très fort ex istant entre la pédagogie ct l'éva luat ion. 

Comme proposée, on identi fie cette relation par le sig le « PP E » la prat ique 

pédagogique d 'évaluati on. 
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En définiti ve, avec cette étude on espérait véri fier l'adéquation des quatre dimensions 

théoriques (planification, équité, in tégrati on et authenticité) concernant les perceptions 

des apprenants des pratiques d 'évaluati on des apprenti ssages en sa ll e de c lasse dans le 

contexte de l'approche par co mpétences; cec i quel que so it l'ordre d ' enseignement, 

comme proposées par Raîche (2006). M ani fes tement, les résultats ne corroborent pas 

le modèle de Raîche (2006) tel que celui-ci l' a proposé, mais confirment néanmoins la 

présence des mêmes quatre caractéristiques que Raîche ava it déjà identifi ées. 

Cependant, ces dimensions se retro uvent so us une se ul e et même étiquette qu ' on 

appelle ici « PPE ». Elles sont donc dans une seule et unique structure 

unidimensionnelle, dont les quatre dimens ions proposées par Raîchc (2006), et ne 

seraient que ses caractéristiques particulières. 

Le modèle PIEA proposé par Raîche (2006) n 'es t pas en tota le contradi cti on avec les 

résultats de ce tte étude. Cette dernière montre plutôt une nécessa ire redéfi ni tion, 

reconsidération de ce que Raîche (2006) considérait comme des dimensions propres ct 

distinctes, mais qui semblent plutôt être des parties, des carac téri stiques, des aspects 

d ' une même et seule dimension. Pour finir, on pourra it dire que les résultats de cette 

étude montrent que, dans le contexte de l' approche par compétences, la perception des 

apprenants des pratiques d 'évaluation des apprentissages renfem1e une se ul e grande 

dimension, soit la « PPE » fo m1ée de quatre carac téristiques indissoc iab les ct qui sont 

par ordre d ' importance ou de représentativ ité: «authentic ité, intégratio n, pl anificat ion 

et équité». Selon cette interpréta tion, ce que Raîche (2006) ava it co nsidéré comm e 

quatre dimensions dis tinctes sera ient plutôt di ffé rentes caractéri stiques d ' une seule 

grande dimension « PPE », et qui y sont par conséquent nécessa irement présentes 

sim u 1 tanémen t. 
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A venues de recherche 

Suite à la conclusion de cette étude, on a identifié plusieurs avenu es de recherche qu ' il 

serait intéressant d ' envisager dans une recherche plus poussée . Ma is, on va sc limiter 

à menti onner seul ement les deux avenues de recherche sui vantes. A insi, compte tenu 

de la surreprésentation féminine dans l'échantill on utili sé pour cette présente 

recherche, il apparaît pertinent de mener une étude qui porterait sur un échantill on 

plus équilibré entre apprenants masculins et féminins en vue de déterminer dans 

quelle mesure cette surreprésentation influence ou non les résul ta ts. 

Par aill eurs, le même ques tionnaire a été utilisé indiffé remment pour les apprenants à 

tous les ordres d 'ense ignement. Or, il n' est pas sûr que le ni vea u de compréhension 

des apprenants du niveau universitaire et co llégial, du seconda ire ct du primaire a été 

le même pour les di ffé rents items du questionnaire. li serait in téressant de comparer la 

structure factorie lle à chacun des ordres d' enseignement. 



ANNEXE A 
CONSENTEMENT ET QUESTIONNAIRE 
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CONSENTEM ENT 

Intégra ti on d es pratiques évaluatives aux pratiques pédagogiques 

Ce questionna ire a po ur but d ' identifie r comment vo tre professeur intègre ses prati ques 

d 'évaluation des apprenti ssages à l' inté ri eur de ses pratiqu es péd agogiqu es dans ses cours. 

La recherche à laque lle vous participez respecte les règles déon to logiques ct son pro toco le a 

été approuvé pa r le comité éthique de l' Univers ité du Québec à Mo ntréa l. Avant de répondre 

à ce questionnaire, veuillez, s ' il vous pl aît, nous confirmer qu e vo us consentez à cc que vos 

réponses soient utilisées dans le cadre de ce projet, sachant que votre parti c ipati o n 

dem eure anonyme lo rs d e la di ffus ion des résul tats. 

0 Oui, je consens 

QUESTIONS GÉN ÉRALES 
À que l niveau d 'études êtes-vous? 

0 primaire (3ccyc le) 0 secondaire 0 collégial 0 uni versita ire 

Quel est votre champ d'études principal? 

Quel est votre genre ? 0 fe mme 0 homme 

Quel est votre âge ? 0 10-1 2 ans 0 13-1 8 ans 0 18-25 ans D 26-35 ans 

QUESTIONS SU R UN COURS PARTICU LI ER 

Présentez en quelques mots le cours à partir duquel vous répondrez au questionnaire ci-dessous, à 

savoir : 

Le programme dans lequel le cours se situe : ______________ _ 

À quel niveau d'é tude apparti ent ce cours : 

0 primaire 0 seconda ire D collégial 0 universita ire 
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Tableau 15 
Questionnaire de la reche rche utili sé par Raîche et l'équipe du C DAM E. 

1. M on ense ignant utili se des tâches d'éva luation qui sont util es pour moi. 
2. Mon ense ignant m'informe à l'ava nce des tâches d'éva luation où je dois co ll aborer avec d'a ut1 

étudiants. 
3. M on ense ignant a prévu des tâches d'éva luation variées. 
4. Au début de l'étape (sess ion, trimestre), mon ense ignant véri fie ce que j e sa is déjà. 
5. M on ense ignant m'info rme des tâches d'évaluatio n au même mo ment que les tâd 

d'apprenti ssage. 
6. M on enseignant ajuste les tâches d 'éva luation en fonction des apprenti ssages des étudiants. 
7. M on enseignant nous explique à l'avance les tâches d'éva luation. 
8. Mon ense ignant utili se des tâches d'éva luation qui ti ennent compte des part icul ari tés de ccrtai 

étudiants. 
9. M on enseignant donne les tâches d'éva luation à des moments où j e peux démontrer cc que j 

appns. 
1 O. M on enseignant nous offre des occas ions où nous pouvons di scute r des tâches d'éva luati on. 

Il . M on ense ignant me donne de la rétroaction lors des tâches d'évaluation. 
12. M on enseignant nous fo urnit la copie de la correction des tâches d'éva luation. 
13. M on enseignant utilise des tâches d'évaluation qui me donnent le goût de m'amél iorer. 
14. Mon ense ignant nous fa it fa ire en classe des exercices qui nous prépa rent aux tâcl: 

d'éva luat ion. 
15 . M on ense ignant utili se des tâches d'éva luation qui co rresponde nt aux apprentissages à réa lise 

16. Après une tâche d'évaluation, mon ense ignant utili se une autre faço n pour m 'a ider à sa isir 
que j e n'a i pas compri s . 

17. M on enseignant me donne des rétroactions qui m'info rment sur cc que j e dois amé l iorcr. 
18. Mon enseignant nous explique à quoi nous serv iront les apprentissages éva lués. 
19. Mon ense ignant utili se des tâches d 'éva luation qui sont en li en avec des activ ités pratiqué 

dans ma v ie quotidienne. 
20. Avant la tâche d'éva luati on, mon enseignant s 'assure de ma compréhension des critè1 

d'éva luatio n. 
2 1. Avant d'attribuer une no te , mon enseignant recueill e p lus ieurs informa ti ons sur JT 

apprenti ssages. 
22. M on enseignant utili se des tâches d'éva luation qui me permettent de me responsabili ser fac< 

mes apprenti ssages. 
23. M on ense ignant me fa it part de l'utilité des apprentissages c iblés pa r la tâche d'éva luati on. 
24. M on ense ignant utilise des tâches d'éva luation motivantes po ur moi. 
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