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RESUME

Le bulletin scolaire ayant comme principale fonction de soutenir la communication des
résultats scolaires des éléves aux parents, les enseignants y représentent le niveau de
compétence des éléves pour chacune des matiéres a partir d’une note. Cette tdche est
difficile pour les enseignants, notamment auprés des éléves éprouvant des difficultés
d’apprentissage qui sont intégrés dans les classes réguliéres (Rojewski, Pollard et
Meers, 1991). De plus, le message envoyé par le bulletin n’est pas toujours compris
des parents (Deslandes, 2009). Depuis 2011, le format du bulletin scolaire québécois
est unique (MELS, 2011) pour tous les éléves du primaire. Depuis cette instauration,
aucune étude portant sur cet outil n’a été réalisée. La présente étude a comme objectif
de répondre aux questions suivantes : 1) Quelles sont les pratiques rapportées par les
parents, les éléves, les enseignants et les directions d’école en lien avec I’utilisation du
bulletin scolaire aupres des €léves en difficulté scolaire au primaire au Québec ? et 2)
Que comprennent les directions, les enseignants, les parents et les éléves en difficulté
du message envoyé par le bulletin scolaire ? Ainsi, deux études de cas ont été réalisées
dans deux écoles différentes. Dans chacun des établissements, la direction, un
enseignant, un €leve et un de ses parents ont été rencontrés, afin qu’ils soient
questionnés d’une part sur leur expérience avec le bulletin et d’autre part sur le message
qu’ils souhaitent envoyer et celui qu’ils regoivent. Les données qualitatives recueillies
ont ét¢ analysées suivant une analyse thématique en continu (Paillé et Mucchielli,
2012) et une analyse matricielle (Miles et Huberman, 2003), qui a permis la
présentation d’un tableau synthése des résultats. Chacun des cas fut validé aupres des
enseignants participants, afin d’assurer I’exactitude des faits rapportés. Les résultats
avancent que le bulletin unique permet d’informer les parents de la situation scolaire
de leur enfant, qu’il est utilisé avec d’autres outils et qu’une réflexion s’impose
lorsqu’il est utilis€ auprés des éléves en difficulté.

MOTS CLES : communication des résultats scolaires, bulletin scolaire, adaptation
scolaire, difficulté d’apprentissage.






INTRODUCTION

La réussite éducative de tous les éléves est une des principales orientations de notre
systéme éducatif québécois. Le ministére de 1’Education et de I’Enseignement
supérieur québécois propose plusieurs plans d’action (MEES, 2017¢ ; MEES, 2016a ;
MELS, 2009b) en ce sens. Un des principaux outils permettant d’apprécier la réussite
éducative des éleves est le bulletin scolaire. Depuis 2011, le ministére impose un
bulletin unique a tous les éléves du secteur primaire et secondaire. La principale raison
de ce changement est de faciliter la compréhension de ce document pour les parents.
De ce fait, les éléves du secteur régulier et de 1’adaptation scolaire ont maintenant le

méme outil de communication des résultats pour représenter leur réussite.

Etant moi-méme enseignante en adaptation scolaire, j’ai dfi travailler avec cet outil et
ce fut un réel casse-téte. Trois fois par année, je vivais un conflit émotif, éthique et
cognitif. J’avais des éléves qui, pendant I’année scolaire, démontraient une belle
progression dans leurs apprentissages, mais qui, pour plusieurs d’entre eux,
n’atteignaient pas les standards de réussite demandés par le Programme de formation
de I’école québécoise (MEQ, 2001). Alors, comment attribuer une note par rapport a
une compétence lorsque la réalité d’apprentissage de mes éléves était totalement
différente de celle des éleves du régulier ? Devais-je transmettre leurs réussites
scolaires ou éducatives ? Trop souvent, les résultats étaient le reflet d’échecs qui
n’étaient pas représentatifs du travail effectué par les éléves tout au long de I’étape. J’ai
également pu observer que d’une école a I’autre, ou méme d’un enseignant a 1’autre,
les pratiques d’utilisation et I’interprétation du bulletin scolaire pouvaient étre trés
diversifiées. Cette diversité de pratiques, ajoutée au manque de connaissances sur le
sujet, m’a amenée & me questionner et a réaliser qu'un probléme existe dans ce

domaine.



Le bulletin scolaire est un document officiel omniprésent dans les pratiques
enseignantes, mais qui est malheureusement peu investigué dans le monde de la
recherche. Les éleves éprouvant des difficultés d’apprentissage sont de plus en plus
nombreux (MELS, 2009a) et peu d’écrits scientifiques portent sur la communication
de leurs résultats scolaires. Quelles sont donc les pratiques entourant la communication
de ces résultats par 1’intermédiaire du bulletin scolaire ? Et par le fait méme, que
comprennent les gens qui lisent ce bulletin ? Le présent mémoire vise a répondre a ces
questions, ce qui pourrait certainement contribuer a améliorer les pratiques d’utilisation
du bulletin en adaptation scolaire et permettre d’étre plus en mesure d’apprécier la

réelle progression scolaire des éléves en difficulté.

Les prochains chapitres permettront de développer ce sujet. Le premier chapitre porte
sur la problématique actuelle entourant le bulletin scolaire. Une présentation de I’ outil
ainsi que du secteur de 1’adaptation scolaire est effectuée, pour ensuite mettre en
lumiére les différents aspects pouvant complexifier I’utilisation et la compréhension de
cet outil. Le deuxi¢me chapitre, le cadre conceptuel, permet de définir les différents
concepts présentés dans la problématique en plus de développer les différentes utilités
de cet outil. Le troisiéme chapitre présente la méthodologie mise en place pour ce
mémoire. Il y est question, entre autres, de la posture épistémologique, de 1’approche
méthodologique, de I’échantillonnage et des types d’analyses utilis€s. Le quatriéme
chapitre dresse le portrait des résultats obtenus a la suite de ’analyse des données. Ces
résultats sont discutés dans le cinquiéme chapitre. Pour finir, la conclusion présente les
réponses aux deux questions de recherche et propose des pistes de réflexion pour de

futures études.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE

Dans ce premier chapitre, il est question de la situation problématique entourant
I’utilisation du bulletin scolaire auprés des €léves de niveau primaire éprouvant des
difficultés d’apprentissage au Québec. Le bulletin est un outil de communication des
résultats scolaires complexe, spécialement lorsqu’il est utilisé auprés d’éléves suivant
des cheminements scolaires atypiques. Ainsi, pour bien comprendre cette situation
problématique, les prochaines sections présentent 1’évolution du bulletin scolaire a
travers le temps, la place de cet outil dans le monde de I’adaptation scolaire, la diversité

des pratiques d’utilisation de 1’outil et finalement les questions de recherche.

1.1 Le bulletin scolaire & travers le temps

Au Québec, le bulletin scolaire est un outil qui a évolu€ a travers le temps. La forme
du document ainsi que le type de notation ont changé suivant I’évolution des différentes
réformes d’enseignement ou des approches pédagogiques pronées dans les milieux

scolaires.

Les premiers programmes de formation québécois étaient basés sur une approche axée
sur les connaissances. Le but de ces programmes était 1’acquisition de connaissances.
Pour mesurer les connaissances, I’ instrument d’évaluation priorisé était I’examen. Pour
communiquer les résultats des éléves, on utilisait donc un bulletin appelé « bulletin

traditionnel ». Ce document offrait une communication des résultats scolaires des



éleves a partir de pourcentages, donc il était chiffré. Le concept de bulletin traditionnel

sera explicité dans le chapitre 2 de ce mémoire.

A la fin des années 1970, un vent de changement commence & se faire sentir en
éducation. Le ministére commence a publier des écrits visant a recentrer 1’éducation
autour des besoins des éléves et non pas seulement sur la transmission de connaissances
par les enseignants (MEQ, 1979). C’est 1’arrivée de I’approche par objectifs et d’un
changement pour le bulletin. Certains milieux québécois commencent & développer des
outils de communication plutdt descriptifs (Bélair et Dulude, 1984 ; Lussier, 1984)
pour bien mettre en évidence les différents objectifs vus en classe. Ce type de bulletin

sera également expliqué plus en profondeur dans le chapitre 2.

Toutefois, ces deux premiéres approches sont centrées sur les connaissances. Elles
permettent 1’acquisition de contenus et de savoirs décontextualisés a I’aide entre autres
de la stratégie de mémorisation. L’accent est mis sur ’accumulation de connaissances
ou de savoirs essentiels (objectifs) sans trop se soucier des processus de pensée ou des
habiletés intellectuelles complexes. Les enseignants présentent le contenu du
programme dans des tidches morcelées sans nécessairement établir de liens entre les
disciplines (Durand et Chouinard, 2012).

Au début des années 2000, avec I’arrivée du Renouveau pédagogique et du nouveau
Programme de formation de [’école québécoise (PFEQ) (MEQ, 2001), c’est une
approche par compétences qui est mise de 1’avant. Contrairement aux connaissances,
les compétences se manifestent dans des circonstances complexes. Elles demandent de
mobiliser plusieurs ressources (savoirs, savoir-faire et attitudes) afin de réaliser des
tdches de haut niveau. Lors de 1’évaluation des compétences, 1’éléve doit étre placé
devant une tidche complexe, authentique et contextualisée, lui permettant cette

mobilisation des ressources (Durand et Chouinard, 2012). Lors de 1’évaluation,



I’enseignant doit utiliser des outils (par exemple : portfolio, grille descriptive, fiche
d’autoévaluation, etc.) qui lui permettent de poser un jugement sur le niveau de
développement de la compétence, car cette derniére peut étre développée tout au long

d’un cycle scolaire.

L’approche par compétences, différente de celle axée sur les connaissances, s’inscrit
dans une logique de bulletin descriptif. Ainsi aprés la parution du nouveau PFEQ
(MEQ, 2001), la Politique d’évaluation des apprentissages est publiée par le ministere
de I’Education du Québec (2003). Cette politique spécifie que le bulletin scolaire doit
dorénavant étre de type descriptif et suggére d’utiliser les lettres comme cote

d’appréciation (MEQ, 2003, p.47).

En 2011, le ministére de I’Education des Loisirs et du Sport (MELS) québécois met sur
pied une mesure qui impose un bulletin scolaire unique pour tous (MELS, 2011). Cette

mesure spécifie que :

Le bulletin unique a pour but d’informer les parents sur les apprentissages de leur
enfant. C’est-a-dire sur ’acquisition, la compréhension, I’application et la
mobilisation des connaissances, comme le prévoient le Programme de formation
(PFEQ) et les documents portant sur la progression des apprentissages (MELS,
2011 p. 8).

Suivant un modeéle descriptif pour certaines matiéres’, ¢’est avec des pourcentages que
les enseignants doivent maintenant communiquer les résultats disciplinaires de leurs
éleves (Régime pédagogique, 2016, article 30.2). On pourrait donc qualifier ce type de

bulletin de document hybride entre le bulletin traditionnel et le bulletin descriptif. Par

! La matiére frangais est décrite en suivant les trois compétences : écrire, lire et communiquer oralement,
alors que la matiere mathématiques est décrite en deux compétences : résoudre et raisonner.



contre, il est important de noter que le nouveau canevas de bulletin permet de donner
des notes pour les différentes compétences du programme, mais enléve la flexibilité
que permettait le bulletin descriptif. Le bulletin descriptif laissait aux enseignants, ou
aux responsables d’établissement, la liberté de choisir les énoncés de la compétence

apparaissant dans le bulletin en fonction des enseignements dispensés (Dublin, 2014).

Le bulletin scolaire unique, qui devrait étre le reflet du PFEQ, devrait ainsi pouvoir
guider I’enseignement. Toutefois, certaines caractéristiques de ce document, soit la
simplicité, I’uniformité des critéres d’évaluation et la réduction du nombre de notes a
consigner et & communiquer, font en sorte qu’il peut dorénavant étre difficile d’allier
le programme de formation aux évaluations réalisées en classe. La communication de
la performance scolaire des éléves devient ainsi plus ardue avec cet outil (Laurier,
2014). De plus, le fait de noter un niveau de compétence a 1’aide de pourcentages vient
en contradiction avec 1’idée générale de la compétence. Comme mentionné plus haut,
pour évaluer une compétence, I’enseignant est invité & utiliser des outils descriptifs
pour émettre son jugement, ce qui s’éloigne d’une mesure chiffrée. Ces outils
descriptifs utilisent généralement une notation également descriptive, soit des cotes
(lettres, couleurs, symboles, etc.). Les enseignants accumulent donc, tout au long d’une
étape?, des évaluations notées avec des cotes pour exprimer le niveau de compétence
de leur éléve. Cependant, au moment de la communication des résultats, ils doivent le
faire a I’aide d’une note en pourcentage, qui référe historiquement a une interprétation

mathématique d’acquisition de connaissances.

2 Une année scolaire est constituée de 3 étapes, chacune étant d’une durée de 3 2 4 mois. La premiére se
termine en novembre, la deuxiéme en février et la derniére avec la fin des classes au mois de juin.



1.2 Le bulletin scolaire en contexte d’adaptation scolaire

Le bulletin scolaire est un outil de communication des résultats scolaires. Certains
chercheurs du domaine de la mesure et de 1’évaluation (Deslandes, 2001 ; Dulude,
1986 ; Laurier, Tousignant et Morissette, 2005 ; Lussier, 1984 ; Scallon, 2004) abordent
le sujet, parfois sommairement, parfois de fagon plus critique. Toutefois, la majorité
des chercheurs se concentrent sur I'utilisation de cet outil dans le secteur de
I’enseignement régulier. De ce fait, il est difficile de trouver des données sur
I’utilisation et I’impact du bulletin scolaire en contexte d’adaptation scolaire, et ce,

d’autant plus spécifiquement pour le Québec.

1.2.1 Au Québec

Les éléves de I'adaptation scolaire

Le secteur de 1’adaptation scolaire québécois regroupe un grand nombre d’éléves
éprouvant des difficultés diverses. L’abréviation EHDAA, utilisée dans la politique de
’adaptation scolaire (MEQ, 1999), signifie : éléve handicapé ou en difficulté
d’adaptation ou d’apprentissage et qualifie les €léves faisant partie du secteur de
I’adaptation scolaire. Cette appellation regroupe deux grandes catégories d’éleves, les

¢leves handicapés et les éléves en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage (MELS,
2007).

Dans les années 1980 et 1990, c’est par une vision catégorielle que notre systéme
éducatif avait regroupé les éléves en difficulté en trois catégories : les éléves présentant

des difficultés d’apprentissage, les éleves présentant des difficultés de comportement



et les éléves ayant une déficience intellectuelle légere. Entre 1999 et 2006, voulant
avoir une vision plutdt non catégorielle de 1’éducation, le ministére de I’Education, des
Loisirs et du Sport (MELS) décide de regrouper ces trois catégories et de donner 4 ces
éleves 1’appellation « éléves a risque ». En 2006, & la suite de la négociation de la
convention collective des enseignants, les définitions d’éléves présentant des

difficultés d’apprentissage ou de trouble de comportement ont été rétablies (Goupil,
2014).

Les éleves handicapés sont identifi€s par une cote (MELS, 2007) qui permet aux écoles
de recevoir des fonds nécessaires pour financer les services répondant a leurs besoins.
Lorsque les €leves sont identifiés en « difficulté d’apprentissage » ou « ayant des
troubles du comportement », il revient aux commissions scolaires de leur attribuer une
cote ou non et aucun financement n’est fourni de la part du ministére de 1’Education et
de I’Enseignement supérieur (MEES) précisément pour ces éleves (MELS, 2007). Les
commissions scolaires regoivent ainsi des allocations de bases, qui comprennent
différentes enveloppes budgétaires permettant d’offrir des services aux éleves en
difficult¢ d’adaptation et d’apprentissage (MELS, 2007, p.10). Ajouté a cela, les
établissements peuvent recevoir des allocations supplémentaires (MELS, 2007)
provenant du ministére pour des situations particuliéres ou des besoins jugés
prioritaires. Ainsi, généralement, ce sont les commissions scolaires qui ont la
responsabilité de gérer les budgets de base pour s’assurer que tous les besoins

spécifiques des éléves sont comblés.

A la Commission scolaire de Montréal (CSDM), par exemple, la cote 10 est attribuée
aux éleves en difficulté d’apprentissage, la cote 11 aux éléves ayant une déficience
intellectuelle 1égére et la cote 12 aux éléves présentant des troubles de comportement
(CSDM, 2010). La Commission scolaire Marguerite-Bourgeoys (CSMB) octroie la

cote 10 aux éléves en difficulté d’apprentissage, la cote 12 aux éléves en difficulté



d’adaptation et la cote 21 aux éléves ayant une déficience intellectuelle légére (CSMB,
2012).

Sauf quelques exceptions, la plupart des commissions scolaires identifient donc les
éleves en difficulté scolaire selon leur difficulté spécifique. Ces trois types d’éléves
peuvent étre intégrés dans des classes ordinaires ou étre dirigés vers des classes
spéciales. Ils présentent toutefois des défis treés différents. Parmi les éléves HDAA, les
éleves en difficulté d’apprentissage sont ceux pour qui les interventions mises en place
touchent principalement les apprentissages. Auprés des éléves ayant une déficience
intellectuelle légeére, les interventions dominantes sont plutét en lien avec la
communication, le développement de I’autonomie dans la vie quotidienne et I’insertion
sociale (Goupil, 2014). Aupres des €éleéves présentant des défis d’adaptation, c’est plutdt
I’instauration de programmes de prévention de la violence qui est priorisée. Fluppy
(CPEQ, 1990), Vers le Pacifique (Institut Pacifique, 1998) ou Au ceeur de I’harmonie
(Au cceur de ’harmonie, 2006) en sont de bons exemples. Comme le bulletin scolaire
est un outil visant la communication des résultats scolaires, et que les apprentissages
sont a la base des résultats scolaires, le choix du type d’éléve pour le présent mémoire
s’est arrété aux €leves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage intégrés en classe

réguliere

Un éleéve qui éprouve des difficultés d’apprentissage au primaire est celui :

dont I’analyse de sa situation démontre que les mesures de remédiation mises

en place, par |’enseignante ou I’enseignant ou par les autres intervenantes ou

intervenants durant une période significative, n’ont pas permis a I’éléve de

progresser suffisamment dans ses apprentissages pour lui permettre d’atteindre

les exigences minimales de réussite du cycle en langue d’enseignement ou en

mathématique conformément au Programme de formation de I’école québécoise
(MEQ, 2007, p.24)
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L’évaluation des éléves en adaptation scolaire et sociale

Les adaptations et les modifications, concepts qui seront explicités dans le chapitre 2,
sont des incontournables auprés des éléves éprouvant des difficultés d’apprentissage.
Les enseignants doivent étre en mesure de différencier ce qu’est la flexibilité
pédagogique, I’adaptation a I’enseignement et la modification a I’enseignement
(MELS, 2014) pour étre en mesure de mettre en place les interventions les plus
appropriées pour ces éléves. Lorsque 1’enseignant fournit un enseignement adapté aux
différents besoins de ses €léves, il doit le communiquer aux parents. Le plan
d’intervention (PI) est le principal document ou sont consignées les interventions mises
en place. C’est également dans ce document que 1’on doit retrouver les adaptations et
les modifications apportées aux évaluations (voir chapitre 2 pour plus de détails sur ce

document).

Le bulletin est plutdt le recueil des résultats scolaires qui permet d’apprécier le progrés
réalisé en classe a la suite de ces interventions mises en place et de 1'utilisation des
adaptations et des modifications. Le bulletin scolaire et le PI sont réalisés a des
moments différents dans 1’année scolaire, toutefois ils peuvent traiter de la méme
réalité, c’est-a-dire I’évaluation de I’éléve. De ce fait, un espace réservé a I’articulation
entre ces deux documents devrait apparaitre dans le bulletin pour en faciliter la
compréhension. Le bulletin unique (voir Annexe A) ne présente toutefois pas une telle
caractéristique. En Ontario, il est officiellement demandé aux enseignants d’utiliser la
section Commentaires pour souligner les adaptations ou modifications utilisées et une

case a cocher est présente pour indiquer la présence d’un plan d’intervention dans le

dossier de 1’¢éleve (MEO, 2010).
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Ainsi au Québec, on utilise principalement le bulletin unique auprés de tous les éleves
québécois autant dans le secteur régulier que dans le secteur de 1’adaptation scolaire.
La mesure de 2011 (MELS, 2011) spécifie cependant que pour les différents services

d’adaptation scolaire, une exemption peut étre permise :

[T]oute commission scolaire peut, dans la mesure et aux conditions déterminées
par le ministére, exempter de I’application des dispositions relatives aux résultats
prévues au présent régime les éléves handicapés ou en difficulté d’adaptation ou
d’apprentissage et les éléves qui recoivent des services d’accueil et de soutien a
I’apprentissage de la langue frangaise. (MELS, 2011, p. 5)

Les écoles et les commissions scolaires doivent toutefois faire les démarches
nécessaires pour en bénéficier. A défaut d’exemption, certains milieux développent,
pour les éléves qui regoivent des services du secteur de ’adaptation scolaire, des
documents adaptés qui sont joints au bulletin unique. Par contre, ces initiatives
personnelles ne relévent pas de normes ministérielles et ne sont pas d’emblée présentes

dans tout ce secteur.

Lors de ma pratique professionnelle comme enseignante en adaptation scolaire a la
CSDM, j’ai constaté ce type de pratique dans les €coles régulieres qui offrent un
service de classes spéciales pour les éléves en difficulté d’apprentissage ou les éléves
en difficulté de langage. Ce document complémentaire vise & mieux comprendre le
message indiqué dans le bulletin scolaire principal et il peut prendre plusieurs formes.
On peut ainsi voir plusieurs pratiques en ce qui a trait & la communication des résultats
scolaires dans le secteur de 1’adaptation scolaire. Il faut néanmoins souligner que, sans
exemption ou initiatives personnelles, les résultats des €léves en difficulté au Québec

sont communiqués par un outil commun pour tous qui est le bulletin unique.
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I1 est également essentiel de noter qu’au Québec le bulletin scolaire est un outil officiel
qui peut étre accompagné de communications plus informelles. Comme le bulletin est
remis seulement trois fois par année (MEES, 2016b), il peut étre combiné a différentes
formes de communication, notamment dans le cas d’un éléve qui éprouve des
difficultés d’apprentissage. On peut utiliser des notes dans I’agenda, des corrections de
travaux, un portfolio ou des rencontres parents-enseignants (MEQ, 2003). Le Régime

pédagogique précise également les faits suivants :

Au moins une fois par mois, des renseignements sont fournis aux parents d’un
éleve mineur dans les cas suivants :

1° ses performances laissent craindre qu’il n’atteindra pas le seuil de réussite fixé
pour les programmes d’études ou, en ce qui concerne un éleve de 1’éducation
préscolaire, lorsque ses acquis laissent craindre qu’il ne sera pas prét a passer en
premiére année du primaire au début de 1’année scolaire suivante ;

2° ses comportements ne sont pas conformes aux régles de conduite de 1’école ;
3° ces renseignements étaient prévus dans le plan d’intervention de 1’éléve.

Ces renseignements ont pour but de favoriser la collaboration des parents et de
I’école dans la correction des difficultés d’apprentissage et de comportement, dés
leur apparition et, selon le cas, dans I’application du plan d’intervention. (Régime
pédagogique, 2016, p.22)

1.2.2 Aux Etats-Unis

Au Québec, I’intégration des éleves HDAA dans les écoles réguliéres est devenue une
préoccupation au début des années 1990, alors qu’aux Etats-Unis, déja dans les années
1970 des mesures étaient prises pour favoriser I’intégration de certains éléves
handicapés (Poirier, Paquet, Giroux et Forget, 2005). Le développement de

I’intégration scolaire des éléves en difficulté dans les écoles réguliéres a motivé certains
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chercheurs (Guskey et Bailey, 2001 ; Jung et Guskey, 2011 ; Munk et Bursuck, 2001b ;
Stiggins, 1994 ; Swan, Guskey et Jung, 2014) a se questionner sur les méthodes de
notation et sur la communication des résultats scolaires par le bulletin pour ce type

d’éleéves.

A I’époque des bulletins scolaires traditionnels chiffrés, les enseignants, qui devaient
évaluer des éleves ayant des besoins particuliers intégrés dans leur classe ordinaire,
essayaient d’utiliser les méthodes traditionnelles d’évaluation (Carpenter et Grantham,
1985). Carpenter et Grantham (1985) de la Western Carolina University ont par contre
montré que les enseignants étaient plus enclins & évaluer ces éléves en s’appuyant sur
des facteurs subjectifs (effort, attitude, niveau d’habileté, participation) plut6t que des
facteurs normatifs (performance générale, performance en classe, réalisation de
travaux, préparation). Cette pratique était en adéquation avec la perception que les
éleves en difficulté avaient de I’évaluation. En effet, comme le montrent Calhoun et
Beattie (1984), ces derniers considéraient ces facteurs subjectifs comme importants

lorsqu’ils recevaient leur bulletin scolaire.

Des résultats semblables ont €té observés a la suite d’une étude sur les perceptions des
éleves envers leur note (Calhoun, 1986). Ce genre de pratique mixte a souvent été
critiqué dans les écrits portant sur la mesure et ’évaluation. Selon certains auteurs
(Brookhart, 2004 cit¢ dans Randall et Engelhard, 2010; Cross et Frary, 1999;
Erickson, 2010; Terwilliger 1977), la note devrait seulement représenter la
performance scolaire d’un él¢ve dans une matiére et non pas étre teintée de facteurs
subjectifs. Parmi ses recommandations, Calhoun (1986) remet donc en question les
méthodes traditionnelles de notation comme outil de communication adéquat pour les
éléves ayant des besoins particuliers. Elle souligne également qu’il serait intéressant de
considérer, en plus de I’acquisition des différentes connaissances, la progression et

I’effort dans la notation.
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1.3 Une grande diversité de pratiques

Les écrits scientifiques montrent une grande diversité de pratiques entourant le bulletin
scolaire, ce qui complexifie la situation (Cross et Frary, 1999 ; Dyb, 2011 ; Kurth,
Gross, Lovinger et Catalano, 2011 ; Morrow, 2003 ; Randall et Engelhard, 2010). Dans
les prochaines sections, il est d’abord question de I’utilisation du bulletin, soit & des
fins de classement ou d’accompagnement de 1’apprentissage. Par la suite, une analyse
plus pointue des différentes fonctions auxquelles peut répondre le bulletin est détaillée.
Les différentes fonctions dont il sera question sont la sanction des études, la

communication, la motivation et la comparaison.

1.3.1 Le bulletin scolaire comme outil de classement ou d’accompagnement

Au moment de faire le bulletin scolaire, I’enseignant est amené a analyser les traces
d’évaluation accumulées tout au long d’une étape et de poser un jugement global sur
le niveau de compétence d’un éléve dans une matiére (Brookhart, 1993 ; Carpenter et
Grantham, 1985 ; Cross et Frary, 1999 ; Erickson, 2010 ; Friedman et Frisbie, 1995 ;
Hills, 1991 ; Randall et Engelhard, 2010 ; Ring et Reetz, 2000 ). Comme mentionné
plus haut, certains chercheurs dans le domaine de la mesure (Brookhart, 2004 cité dans
Randall et Engelhard, 2010 ; Cross et Frary, 1999 ; Erickson, 2010 ; Terwilliger 1977)
pronent une évaluation dont I’interprétation est normative, soit centrée sur la
performance des éléves par rapport & une norme qui est ici le groupe d’éléves (Laurier
et coll., 2005). Ce type d’interprétation de I’évaluation pour les éléves en difficulté
intégrés en classe ordinaire ou en classe spéciale pose toutefois probléme pour les
enseignants (Carpenter 1985 ; Pollard, 1993 ; Rojewski, Pollard et Meers, 1991), car

pour eux la notation d’éleéves qui ne sont pas dans la norme est un réel dilemme. De
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plus, il y a peu de politiques pour aider et guider ces enseignants & poser leur jugement
(Carpenter et Grantham, 1985 ; Pollard, 1993 ; Polloway, Epstein, Bursuck, Roderique,
McConeghy et Jayanthi, 1994).

Au début des années 1990, la pratique dominante semblait davantage étre orientée vers
le bulletin traditionnel pour communiquer les résultats scolaires des éléves a besoins
particuliers. En effet, les résultats d’une étude réalisée aux Etats-Unis (Rojewski, et
coll., 1991), sur les pratiques et attitudes des enseignants lors de 1’évaluation des éléves
intégrés dans leur classe réguliere, relévent qu’ils utilisent plus aisément les évaluations
et les bulletins scolaires traditionnels déja existants. Ils se basent ainsi sur des standards
d’évaluation communs en optant pour des systemes d’évaluation mixtes (rnormative et
criterion-referenced evaluation procedures (Rojewski et coll., 1991, p.12)) identiques
pour tous. Les procédures normatives font ici référence a I’interprétation normative
présentée plus haut et I’évaluation critéri€e fait référence a I’ interprétation critériée. Ce
type d’interprétation vise la comparaison des performances des €léves a des niveaux
d’attentes préétablis, sans les comparer aux autres (Scallon, 2004). La raison de cette
pratique commune pour tous les types d’éléves découle de perceptions enseignantes
précises. Ces derniers considéraient que de modifier les échelles d’évaluation pour les
éleéves ayant des besoins particuliers ne permettait pas de représenter la réalité de leur

cheminement scolaire (Rojewski et coll., 1991).

Avec les changements de paradigme entourant 1’évaluation, soit le fait de mettre
I’évaluation au profit de I’apprentissage (Wiggins, 1998), d’autres types de
questionnements sont apparus dans les années 2000. Il est maintenant plut6t question
du sens que I’on devrait donner au bulletin scolaire et des fonctions auxquelles il devrait
répondre. Il est notamment question de la valeur normative des évaluations contenant
des adaptations et des modifications pour la qualification des éléves (Bursuck et Munk,

1998 ; Bursuck, Munk et Olson, 1999 ; Jung et Guskey, 2011). Contrairement aux
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éleéves en difficulté d’apprentissage, les éléves du secteur régulier au secondaire sentent
que les évaluations devraient étre les mémes pour tous et qu’il n’y a pas vraiment de
modifications ou d’adaptations qui soient, selon eux, justes (Bursuck et coll., 1999).
Ring et Reetz (2000) rapportent que les éléves en difficulté d’apprentissage attribuent
leur réussite scolaire & des facteurs plutdt subjectifs tels que ’effort, I’habileté et
’intérét. Ces facteurs internes, qui peuvent favoriser la réussite scolaire dans des
circonstances similaires (Weiner, 1979), sont renforcés par 1’implantation
d’adaptations et de modifications & I’évaluation (Ring et Reetz, 2000). Ces résultats
basés sur I’importance des facteurs subjectifs de I’apprentissage sont similaires & ceux
rapportés précédemment et obtenus une quinzaine d’années plus t6t (Calhoun et
Beattie, 1984).

L’étude de Munk et Bursuck (2001b) va également dans ce sens. Ils proposent de
développer un programme d’évaluation et de notation personnalisé pour les €léves
éprouvant des difficultés (personalized grading plan). Ce programme met de ’avant la
collaboration entre les enseignants, les éléves et les parents dans 1’élaboration des
criteres d’évaluation modifiés et 1’utilisation du bulletin scolaire comme outil de
communication dans le but d’atteindre les attentes du curriculum scolaire. Lorsqu’il a
été expérimenté auprés de quatre €léves du secondaire, les principaux changements
apportés furent de modifier la valeur des travaux dans 1’échelle de notation et
d’attribuer une plus grande importance aux devoirs dans 1’évaluation. Selon les
résultats de 1’étude, les €léves ont obtenu de meilleurs résultats et en étaient plus
satisfaits. Ils considéraient qu’ils reflétaient mieux la réalité de leur travail (Munk et
Bursuck, 2001b). Par contre, dans le cadre de ce programme, les résultats rapportent
que ce type de bulletin scolaire n’améliore pas la communication entre les parents et
les enseignants. Malheureusement, aucune raison n’a été évoquée par les auteurs. Ces

derniers recommandent néanmoins de consacrer une attention particuliére aux
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stratégies de communication utilisées lors de I’implantation d’un tel programme ou

d’un autre programme personnalis€ dans de futures études (Munk et Bursuck, 2001b).

Swan, Jung et Guskey (2014) ont également abordé¢ le probléme de la communication
des résultats auprés des éléves éprouvant des difficultés d’apprentissage. Leur
proposition est de séparer la note selon les trois différents aspects de 1’apprentissage :
le produit, le progres et le processus. Dans un district du Kentucky, un projet pilote
mené par ces mémes auteurs a relevé un taux de satisfaction élevé de la part des
enseignants et des parents a la suite de I’utilisation d’un bulletin scolaire descriptif
permettant la séparation des notes. Ils considéraient que I’information consignée dans

ce type de bulletin était plus claire et plus facile & comprendre.

Il est important de souligner que les études présentées précédemment ont
principalement été réalisées auprés des €éléves de niveau secondaire, dans une réalité
trés différente du niveau primaire. A défaut d’avoir des études concernant I'impact ou
I’utilisation du bulletin scolaire auprés des €léves HDAA au primaire, Deslandes et ses
collégues (2009) en ont réalisé une sur la perception et la compréhension qu’ont
certains parents de cet outil. L’étude a été réalisée auprés d’un échantillon de 125
parents membres de la Fédération des comités de parents (FCPQ) comprenant une
majorité de parents ayant une formation postsecondaire. Cette étude a été réalisée 4 la
suite de ’implantation de la Réforme scolaire, dans des établissements primaires
réguliers, au moment ou le bulletin scolaire descriptif était utilisé, soit avant ’arrivée

du bulletin scolaire unique.

Les résultats ont révélé que 75 % des répondants ne comprennent pas entiérement le
contenu du bulletin scolaire. Selon les répondants, le bulletin scolaire est mieux
compris lorsque les techniques d’évaluation et le role de I’enseignant sont également

compris. Ainsi, lorsque le bulletin scolaire est bien compris, il devient un outil utile



18

pour les parents dans le suivi des apprentissages auprés de leurs enfants et favorise la
collaboration école-famille. Il est & noter qu’aucun résultat distinctif concernant la
réalité des éléves en difficulté a propos du bulletin scolaire n’y est relevé. Les auteurs
précisent également qu’il serait intéressant de voir si ce type de perception persiste avec
I’instauration a plus long terme d’un tel moyen de communication des résultats. De
plus, la poursuite de recherches dans le domaine de la communication de 1’évaluation
permettrait d’améliorer la formation a I’enseignement en plus de la formation continue

des enseignants (Deslandes, Rivard, Trudeau et Laurencelle, 2009).

1.3.2 Des pratiques guidées par des fonctions

En plus du dilemme 1i¢ aux types d’utilisation du bulletin scolaire, soit comme outil de
classement ou d’accompagnement, d’autres intentions peuvent également venir
complexifier 1’utilisation de ce document. On trouve dans les écrits scientifiques au
moins quatre fonctions différentes que 1’on peut donner au bulletin. On pense ici, en

plus de la sanction des études, a la communication, a la motivation et & la comparaison.

Le bulletin scolaire comme outil de communication

La communication entre 1’école et la maison est ’une des principales fonctions du
bulletin scolaire (Bradley et Calvin, 1998 ; Christiansen et Vogel, 1998 ; Deslandes et
coll,, 2009 ; Friedman et Frisbie, 1995 ; Guskey, 1996b ; Munk et Bursuck 2001b;
Salend et Duhaney, 2002 ; Scallon, 2004 ; Stiggins, 1994). Cette communication,
effectuée a partir d’une notation (chiffrée, lettrée ou symbolique), vise a transmettre le

niveau de performance de I’éléve en fonction des attentes du programme pour une
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période d’enseignement précise (Mufioz et Guskey, 2015). Pour connaitre le niveau de
performance de chaque éléve, les enseignants utilisent différentes formes d’évaluation
(formative, sommative, certificative). L’évaluation laisse une grande place au jugement
des enseignants (Crahay, 2009 ; Scallon, 2004) et ces derniers peuvent ainsi s’appuyer
sur d’autres considérations que la performance scolaire, par exemple : I’effort,
’autonomie ou le comportement en classe. Ils peuvent utiliser toutes ces informations
pour porter leur jugement final (Brookhart, 1993 ; Carpenter et Grantham, 1985 ; Cross
et Frary, 1999 ; Erickson, 2010 ; Friedman et Frisbie, 1995 ; Hills, 1991; Randall et
Engelhard, 2010 ; Ring et Reetz, 2000). Il est & noter que cette communication,
lorsqu’elle est faite & 1’aide d’un outil de communication commun (ex. : bulletin
scolaire unique), est encore plus ardue pour les enseignants car le message envoyé aux
¢éleéves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage n’est pas nécessairement du méme

ordre que leurs collégues qui ont un cheminement régulier (Calhoun, 1986).

D’un enseignant a 1’autre, les critéres utilisés pour établir les notes & mettre au bulletin
scolaire peuvent donc varier et on ne peut pas assurer d’emblée un consensus sur la
signification de la note (Erickson, 2010 ; London, 2002 ; Perrenoud, 1995). De plus,
les notes peuvent avoir de multiples intentions ou objectifs (Calhoun et Beattie, 1984;
Dublin, 2014 ; Erickson, 2010) et cela rend la communication et 1’interprétation du
bulletin scolaire, encore une fois, difficiles. L’interprétation du message envoyé dans
le bulletin scolaire peut donc devenir ambigué (Carpenter, 1985 ; Carpenter, Grantham
et Hardister, 1983; Polloway et coll., 1994). Cette ambiguité est également amplifiée
par la multitude de destinataires, soit 1’éléve, les parents, les enseignants, les directions
d’école, les professionnels, etc. Avec tous ces destinataires, il est possible de rencontrer
des perceptions complétement différentes du message contenu dans le bulletin scolaire
(Bradley et Calvin, 1998 ; Carpenter, 1985; Carpenter et Grantham, 1985;
Christiansen et Vogel, 1998 ; Munk et Bursuck, 2001a).
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Par exemple, certains chercheurs (Deslandes et coll., 2009 ; Friedman et Frisbie, 1995
; Guskey, 2002 ; Jung et Guskey, 2011) ont relevé que les parents éprouvent des
difficultés a comprendre les notes dans le bulletin scolaire de leur enfant lorsque ces
dernicres sont des lettres. Généralement, les parents préférent les pourcentages, c’est
ce qu’ils ont connu enfants et ils considérent mieux comprendre le message envoyé par
le bulletin scolaire de cette fagon (Deslandes et coll., 2009 ; Jung et Guskey, 2011 ;
Perrenoud, 1995 ; Wagner, 2001). Par contre, les parents d’éléves en difficulté
soulévent que peu importe le type de notes utilisé, ces derniéres révelent principalement
les échecs vécus par leur enfant. De ce fait, ils seraient préts a réfléchir sur I’outil qu’est
le bulletin scolaire et ouverts & un changement de type de document afin d’envoyer des
messages plus positifs & leurs enfants (Wagner, 2001). Ainsi, pour certains, le bulletin
scolaire devrait étre plus personnalisé et permettre de relever non seulement leurs

échecs, mais également leurs réussites scolaires (Munk et Bursuck, 2001a).

Le bulletin scolaire comme outil de comparaison

Le bulletin scolaire n’est pas qu’un outil de communication. Il permet également de
sélectionner, identifier ou regrouper les éléves pour des programmes de formation
spécialisée (Feldmesser 1971, Frisbies et Waltman 1992, Linn 1983 cités dans Guskey,
1996a). Cette idée de classement et d’identification entraine souvent la comparaison
des résultats scolaires entre les €éléves, qui est une des principales caractéristiques du
bulletin scolaire traditionnel (Dulude, 1986 ; Dublin, 2014 ; Lussier, 1984 ; Sparkman,
1992 ; Terwilliger, 1977). Selon Crahay (2009), cette comparaison est inévitable, car
elle est essentiellement due au fait qu’on y présente la moyenne des groupes pour

chaque matiére.
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Cette comparaison peut avoir un impact négatif sur le concept de soi des €leves, et ce,
spécialement chez les éleves éprouvant des difficultés d’apprentissage (Elbaum et
Vaughn, 2003). Elbaum et Vaughn (2003) ont exploré I’impact de cette comparaison
auprés d’éléves du secondaire ayant des difficultés d’apprentissage. Ils relévent que les
expériences scolaires ainsi que la comparaison entre les €léves jouent un role important
dans le développement de la perception de soi. Les €léves qui sont constamment
confrontés a des échecs scolaires, ce qui est le cas des éléves en difficulté (Munk et
Bursuck, 2004 ; Polloway et coll., 1994), risquent davantage de développer une faible
estime de soi. Pour ce qui est de la comparaison entre les éleves, certaines études
(Haager et Vaughn, 1995 ; Vaughn, Haager, Hogan, et Kouzekanani, 1992 cités dans
Elbaum et Vaughn, 2003) démontrent que les €léves qui éprouvent des difficultés
d’apprentissage développent un concept de soi plus faible lorsqu’ils se comparent & des
éléves moyens ou forts sur le plan scolaire, ce qui n’est pas le cas de ceux qui se
comparent a des éléves plus faibles ou de leur niveau. De plus, lorsqu’ils sont intégrés
au primaire, ils semblent plus enclins a se comparer a des €éléves qui réussissent mieux,
ce qui tend a affecter négativement leur concept de soi (Cooley et Ayers, 1988, Hiebert,
Wong, et Hunter, 1982, Kistner, Haskett, White, et Robbins, 1987, Montgomery, 1994
cités dans Elbaum et Vaughn, 2003).

Le bulletin scolaire, un outil de suivi et de motivation

Le bulletin scolaire peut également avoir une fonction de motivateur ou d’outil
permettant ’autoévaluation des €léves de leur progression scolaire (Feldmesser 1971,
Frisbies et Waltman 1992, Linn 1983 cités dans Guskey, 1996a). La motivation
scolaire est un aspect clé de la réussite scolaire (Lieury et Fenouillet, 2013 ; Vianin,
2007). Il n’est pas rare de constater que les éleves en difficulté ont une motivation

plutét faible vis-a-vis de ’école (Vianin, 2009). Comme les notes du bulletin scolaire
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sont des éléments qui permettent d’avoir le portrait de leurs capacités scolaires, elles

peuvent influencer cette motivation.

Les notes scolaires sont des informations qui peuvent permettre la mise en place des
processus d’autorégulation. Ces processus peuvent améliorer la motivation scolaire et
’autoévaluation de ses capacités (Zimmerman, Bonner, Pagnoulle, Kovach et Smets,
2000). Comme mentionné plus haut, les éléves qui éprouvent des difficultés ont
généralement de moins bonnes notes et, de ce fait, il est difficile d’engager des
processus d’autorégulation sans 1’aide et le suivi d’un enseignant (Zimmerman et coll.,
2000). La fagon dont les résultats scolaires sont communiqués peut jouer un réle

important dans cette réalité.

Comme il vient d’étre mentionné, le bulletin scolaire est un outil de communication
pouvant étre utilisé de plusieurs fagons. Ces multiples pratiques ont fait I’objet de
quelques études dans le passé, mais depuis quelques années aucune donnée ne semble
documenter le portrait actuel des pratiques entourant le bulletin scolaire. De plus, ce
document de communication des résultats scolaires semble avoir un impact sur les
éleves, spécialement sur ceux qui éprouvent des difficultés d’apprentissage, et ce, en
fonction des pratiques mises en place. Considérant ces différents aspects, il semble

pertinent de se questionner et d’approfondir ce sujet.

1.4 Le probléme et les questions de recherche

Le bulletin scolaire est un document dont la forme et le contenu sont régis par le
ministére de I’ Education et de I’Enseignement supérieur (Régime pédagogique, 2016),

mais dont I’utilisation par les directions et les enseignants peut étre plurielle et
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diversifiée. Ce constat émerge toutefois d’écrits relativement restreints, notamment
pour le secteur de I’adaptation scolaire, d’autant plus que trés peu d’études et d’écrits

ont été produits dans ce domaine au primaire, et encore moins au Québec.

Si le bulletin peut avoir des retombées tant.positives que négatives sur le cheminement
scolaire et méme parfois personnel des éléves dans le secteur de I’adaptation scolaire,
il apparait important de saisir ces pratiques a partir de données empiriques qui

permettraient de mieux connaitre cet aspect de 1’éducation.

Le présent mémoire a donc comme premiére question générale de recherche :
* Quelles sont les pratiques rapportées par les parents, les éléves, les enseignants
et les directions d’école en lien avec I’utilisation du bulletin scolaire auprés des

éléves en difficulté scolaire au primaire au Québec ?

De plus, puisque le bulletin scolaire est d’abord un instrument qui vise & communiquer
des informations sur I’éléve et que cet instrument peut avoir plusieurs destinataires,
une seconde question est retenue, soit :
¢ Que comprennent les directions, les enseignants, les parents et 1’éléve du
message envoyé par le bulletin scolaire, lorsque 1’éléve éprouve des difficultés

d’apprentissage et qu’il est intégré dans une classe réguliére ?






CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

Le premier chapitre de cette étude a présenté la problématique entourant le bulletin
scolaire auprés des éléves éprouvant des difficultés d’apprentissage. Le présent
chapitre définit et approfondit la compréhension des différents concepts associés a cette
problématique. La compréhension de ces concepts permet 1’élaboration de questions
spécifiques de recherche qui soutiennent le développement de la méthodologie de

recherche présentée au prochain chapitre.

Le présent chapitre est divisé en quatre sections. Tout d’abord, différentes définitions
sont exposées pour faciliter la compréhension de la réalité entourant le bulletin scolaire
des éléves éprouvant des difficultés dans leurs apprentissages. Il y est donc question
des concepts suivants : évaluation des compétences, systéme de notation, note, bulletin
scolaire traditionnel, bulletin scolaire descriptif, bilan des apprentissages, bulletin
narratif, adaptation et modification a 1’évaluation et plan d’intervention. Le bulletin
scolaire est ensuite conceptualis€ selon deux grands axes: les formes de
communications scolaires dans le secteur de I’adaptation scolaire et les fonctions du
bulletin. Le premier axe (les formes de communications scolaires) vise a explorer les
différents types de documents pouvant étre utilisés pour soutenir la communication des
résultats scolaires auprés des €léves éprouvant des difficultés d’apprentissage. Le
deuxié¢me axe (les fonctions du bulletin scolaire) explore principalement les visées de
la communication faite par le bulletin scolaire. Pour ce faire, le processus de
communication ainsi que les finalités de cette communication sont explicités.
Finalement, un retour est fait sur les questions générales de cette étude et les questions

spécifiques de recherche sont présentées.
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2.1 Quelques concepts importants et leurs définitions

2.1.1 L’évaluation des compétences

La production d’un bulletin se fait & la fin d’une étape scolaire pour consigner le
jugement de I’enseignant a la suite de différentes évaluations (Durand et Chouinard,
2012). Sans évaluation, on ne peut pas produire de bulletin. L’évaluation se définit
donc comme un processus permettant & une personne, I’enseignant, de « porter un
jugement sur ’apprentissage fait par un éléve en vue d’en déterminer I’étendue ou la
qualité, particulierement au moment de prendre une décision concernant cet éléve »
(Laurier et coll., 2005, p.13). Pour que le jugement refléte adéquatement le niveau de
compétence d’un €léve, une collecte de données (Laurier et coll., 2005 ; Legendre,

2001a ; Terwilliger, 1977) doit étre faite tout au long de I’apprentissage.

Plusieurs types d’évaluation peuvent étre réalisés et ces évaluations peuvent avoir
différentes fins. Tout d’abord, il y a les évaluations sommative et certificative. Ces
formes d’évaluation se déroulent aprés un apprentissage et visent principalement a
attribuer une note pour signaler la réussite ou 1’échec d’un apprentissage (Guskey et
Jung, 2013). Les €éléves sont plutdt passifs dans ce type d’évaluation, car il y a peu de
retour réalisé a la suite de 1’évaluation. Les éléves déposent leur copie et attendent leurs
résultats (Scallon, 2004). L’évaluation sommative se définit comme une évaluation
qu’il est possible de faire vivre aux éléves plusieurs fois dans une étape. La somme de
ces évaluations permet d’établir une note globale dans une matiére (Bloom, Madaus et
Hastings, 1981; Durand et Chouinard, 2012). L’évaluation certificative, par contre, se
déroule a la fin d’un programme d’apprentissage ou d’un parcours scolaire et sert

principalement & la sanction des études (Durand et Chouinard, 2012 ; Scallon, 2004).
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Les évaluations sommative et certificative sont principalement associées a une fonction
de sanction des études. Cependant, d’autres types d’évaluation peuvent étre utilisés au
profit de ’apprentissage, c’est le cas de 1’évaluation formative. Selon Bloom et ses
collégues (1981), le but de I’enseignant est de créer du changement chez les éléves a
’aide de leurs apprentissages et ces changements peuvent avoir lieu a la suite d’un
enseignement regu. L’évaluation formative s’inscrit parfaitement dans cette
perspective. Ce type d’évaluation se définit comme un processus collaboratif entre
’éleve et I’enseignant permettant de comprendre les processus d’apprentissage de
I’éléve et est effectué tout au long d’un apprentissage. De plus, cette collaboration
permet a I’enseignant d’identifier les matiéres pour lesquelles I’éleéve a de la facilité et
les matiéres qui mériteraient d’étre plus travaillées (Cizek, 2010). Cette information
permet donc aux enseignants de suivre la progression de leurs €léves et par le fait méme
de réajuster leur enseignement pour permettre aux €léves d’atteindre les standards de
performance (Black et Wiliam, 1998 ; Fontaine, Savoie-Zajc et Cadieux, 2013 ;). Les
éléves peuvent également utiliser cette information pour approfondir leur

compréhension des notions apprises et ainsi améliorer leur performance (Cizek, 2010).

Avec I’approche par compétence que propose le PFEQ (MEQ, 2001), un dernier type
d’évaluation doit étre considéré, soit 1’évaluation authentique (Wiggins, 1998). Ce type
d’évaluation répond aux caractéristiques de la compétence?, car elle doit se faire dans
des situations authentiques, ce qui veut dire réelles, et impliquer I’utilisation simultanée
de plusieurs ressources. Ce genre de situation comprend nécessairement des tdches
complexes et contextualisées (Durand et Chouinard, 2012). L’évaluation authentique
rejoint la définition qu’a Scallon (2004) de I’évaluation dans une approche par

compétence, soit que le processus d’évaluation doit &tre authentique, interactif,

3Voir le chapitre 1, section 1.1 : Le bulletin a travers le temps.
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multidimensionnel, standardisé, intégrateur et permettre la participation des éléves

autant dans I’évaluation de leur compétence que dans leur autoévaluation.

2.1.2 Les systemes de notation et la note

Pour porter son jugement final sur les performances de ses éléves, 1’enseignant doit
accumuler des traces du cheminement de ces derniers. C’est la compilation de toutes
ces traces qui permet & 1’enseignant de remplir le bulletin scolaire. La forme de ces
traces peut étre multiple (observations, annotations, productions, etc.), toutefois le
jugement final prendra souvent la forme d’une note ou d’une cote. Effectivement, la
note est un symbole qui représente le jugement d’un enseignant par rapport a plusieurs
travaux d’un éléve dans une matiére, et ce, pour une période d’enseignement précise

(Laurier et coll., 2005 ; Terwilliger, 1977).

Le choix d’une note s’appuie généralement sur un systéme de notation qui a pour but
de convertir en un symbole toute I’'information recueillie sur les savoirs des éléves, ou
le développement d’une compétence pour chaque matiére (Dyrness et Dyrness, 2008)
dans le but de faciliter la communication de leurs résultats (Stiggins, 1994). De plus,
tout syst¢me de notation doit divulguer une note de passage répondant aux normes ou
aux standards de base permettant 1’acquisition de connaissances ou le développement
minimal d’une compétence. Les principaux systémes de notation utilisés aux Etats-

Unis et au Québec permettent de donner des notes en pourcentage ou en lettre.
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2.1.3 Le bulletin traditionnel, le bulletin descriptif, le bilan des apprentissages et le
bulletin narratif

Le bulletin scolaire est un document officiel régi par le ministére. Traditionnellement,
le bulletin scolaire repose sur un systéme de notation chiffré en pourcentage qui vise a
démontrer le niveau de connaissances des éléves par rapport aux autres €léves ou a un
groupe de référence. Laurier et ses collegues (2005) comparent cette forme de bulletin
a une feuille de calcul. La distribution des notes selon ce systéme de notation peut étre
planifiée par I’enseignant. Certains essaient donc de distribuer les notes pour qu’elles
suivent une courbe normale. C’est également un bulletin scolaire dans lequel on
présente une seule note par matiére scolaire. Cette note est souvent accompagnée de la
moyenne du groupe et parfois du rang de 1’éléve (Dublin, 2014 ; Dulude, 1986 ; Laurier
et coll., 2005 ; Lussier, 1984 ; Sparkman, 1992 ). On cherche ainsi a classer les éléves
selon leurs performances scolaires. Ce type de bulletin scolaire est reconnu pour
favoriser la compétition entre les éleves et est également connu sous les termes norm-

reference grading system (Dublin, 2014 ; Morrow, 2003 ; Terwilliger, 1977).

D’un autre coté, le bulletin scolaire descriptif est congu de fagon & présenter plus d’une
note par matiére (Spencer, 2012). On sépare la mati¢re en différents €éléments
d’apprentissage et il est ainsi possible de cibler les forces et les faiblesses des éléves
pour chaque compétence (Bélair et Dulude, 1984 ; Lussier, 1984 ; Salend, 2005 ;
Sparkman, 1992 ; Swan et coll., 2014). Contrairement au bulletin scolaire traditionnel,
le bulletin scolaire descriptif utilise des cotes d’appréciation (lettres ou chiffres qui font
référence a une légende). Ces cotes permettent de qualifier le cheminement et le progres
de I’éléve par rapport aux compétences €noncées dans le programme de formation
(Lussier, 1984). L’appréciation d’une compétence faite par I’enseignant dans le
bulletin scolaire descriptif est basée sur des facteurs qualitatifs et quantitatifs de

I’évaluation (Bélair et Dulude 1984 ; Lussier, 1984). En d’autres termes, lors de la
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notation du niveau de compétence, I’enseignant doit, par exemple, tenir compte du
rendement scolaire des €léves et des résultats obtenus en situation d’évaluation, en plus

de leur niveau d’autonomie de travail (Lussier, 1984 ; Scallon, 2004).

Le bulletin scolaire descriptif, également connu aux Etats-Unis sous les termes
standards-based report card et criterion-reference system, est un bulletin qui laisse la
liberté aux administrateurs scolaires (Guskey et Jung, 2013), ou méme aux enseignants
(Dublin, 2014) de choisir et définir les différents critéres d’évaluation. Avant le décret
imposant le bulletin unique de 2011 (MELS, 2011), la Politique d’évaluation des
apprentissages québécoise (MEQ, 2003) avait été rédigée en ce sens. Il y est indiqué
que c’est a la direction d’école, suivant les propositions des enseignants, que revient le
choix du format de bulletin scolaire, mais que ce dernier doit étre descriptif (MEQ,
2003, p.47). En ajout au bulletin descriptif, dans cette méme politique (MEQ, 2003), le
ministére demande aux enseignants d’établir un bilan des apprentissages. Cependant,
le bilan des apprentissages n’est plus systématiquement présent dans les établissements
primaires du Québec. C’était un document qui devait étre remis a la fin d’un cycle
scolaire. Il permettait de situer le niveau de compétence de 1’éléve par rapport a ce qui
était attendu pour chacune des compétences. C’est également un document qui était lié
a la régulation des activités d’apprentissage dans le but de soutenir I’apprentissage des

éleves. Ainsi, le bilan des apprentissages avait trois fonctions :

1. Il permettait aux éléves de faire le point sur leurs apprentissages et
leurs compétences.

2. Il permettait aux parents de connaitre la progression de leur enfant dans
le curriculum.

3. 1l communiquait aux enseignants du cycle suivant une information
pertinente sur le niveau de développement de I’éleve.
(Durand et Chouinard, 2012, p.358)
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Le bilan des apprentissages s’apparente grandement au bulletin narratif. Le bulletin
narratif est un document de communication qui permet de décrire le cheminement
scolaire des €léves. L’enseignant y inscrit des textes décrivant I’évolution de 1’éléve a
travers les différentes matiéres en fonction des objectifs a atteindre, certaines habiletés
de I’éleve et méme des caractéristiques propres a ce dernier (Anderson et Bachor, 1993).
Cette approche va de pair avec la mise en place d’un systeme d’évaluation alternatif a
celui de I’évaluation sommative. Un systéme d’évaluation alternatif peut utiliser des
outils d’évaluation tels que les listes & cocher, le portfolio et les projets complexes
(Rogers et Riedel, 1999). L’accent est ainsi mis sur la progression personnelle des éléves
plut6t que sur la comparaison entre les éleves (Margrain, 2010). Au Québec, on peut

trouver ce type de bulletin dans les écoles alternatives.*

2.1.4 L’adaptation et la modification a I’évaluation

Comme mentionné dans le chapitre précédent, au Québec, un bulletin unique est utilisé
auprés de la majorité des éléves de niveau primaire. A mi-chemin entre le bulletin
traditionnel et le bulletin descriptif, le bulletin unique améne une idée de
standardisation de I’évaluation. Dans le secteur de I’adaptation scolaire, cette
standardisation est souvent remise en question et a poussé les milieux scolaires a
développer des adaptations et des modifications a I’enseignement et a I’évaluation pour

les éléves de ce secteur. Il est parfois possible de voir les termes adaptations et

4 « L’école alternative, c’est une école publique, intégrée aux commissions scolaires du Québec qui
reléve du choix des parents a offrir & leur enfant une éducation dont la pédagogie est centrée,
particulierement, sur le développement et I’épanouissement global de I’éléve. C’est un milieu
dynamique, elle prone une approche participative et communautaire ol chacun, éléve, parent enseignant,
membre non enseignant de 1’équipe-€école et la direction y joue un rdle actif. Tout en respectant les
objectifs du Programme de formation de I’école québécoise du ministére de I’Education, du Loisir et du
Sport, elle s’adapte autant que possible aux besoins individuels et collectifs des éléves. » (REPAQ), s.d)
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modifications comme interchangeables (Paré, 2011). Dans le présent mémoire, ces

deux termes sont considérés séparément.

L’adaptation - parfois nommée accommodation (Paré, 2011) - a I’évaluation est un
changement sur le plan de l'accessibilité & 1’évaluation. Lorsqu’on change la
présentation d’une évaluation (ex. : police d’écriture plus grosse), le format de réponse
(ex. : oral au lieu d’écrit) ou le temps alloué a I’évaluation (ex. : une heure et demie
plut6t qu’une heure), nous sommes en présence d’adaptations (Kettler et Elliott, sous
presse cités dans Kettler, Elliott et Beddow, 2009). Les adaptations apportées a
I’évaluation ne touchent donc pas les contenus évalués et ont pour but d’éliminer les
biais pouvant étre retrouvés dans les résultats scolaires des éléves et qui sont liés aux
difficultés de ces derniers. Le MELS (2014) définit les adaptations également en ce
sens, soit comme un moyen qui permet d’atténuer les obstacles que peut vivre un éléve
lors de I’apprentissage ou de I’évaluation, le but étant de répondre aux exigences du
PFEQ comme tout autre éléve. Ce processus permet d’attribuer 4 la note la méme
signification tant pour les éléves ayant des adaptations que pour ceux qui n’en ont pas
(McDonnell, McLaughlin et Morrison, 1997). Les adaptations a I’enseignement et a
I’évaluation doivent étre choisies en concertation avec 1I’équipe du plan d’intervention
et inscrites dans le document (Elliott et coll., 2010 ; MELS, 2014 ; MEQ, 2003).

Contrairement aux adaptations, les modifications & I’évaluation sont des changements
sur le plan des contenus évalués. Les modifications n’affectent donc pas seulement
I’accessibilité a 1’évaluation. Ce type d’intervention n’est pas pour tous les éléves en
difficulté, mais pour ceux dont 1’équipe professionnelle a indiqué dans le plan
d’intervention un changement de niveau d’enseignement regu (Elliott et coll., 2010).
Les contenus enseignés et €valués peuvent donc étre d’un niveau inférieur & ceux
prescrits par le programme de formation pour un niveau donné (MELS, 2014). Par

exemple, un éléve dans une classe de 4° année primaire ayant de graves difficultés
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d’apprentissage pourrait recevoir un enseignement et faire des évaluations de frangais
de niveau 2¢ année comme indiqué dans son plan d’intervention. De ce fait, les résultats
des éléves pour qui I’on doit modifier les évaluations ne peuvent pas étre comparés aux
résultats des éléves pour qui aucune modification n’a été apportée (Koretz et Hamilton,
2006, Phillips et Camara, 2006 cités dans Kettler et coll., 2009). Elles permettent
toutefois d’apprécier les acquis et les progres des éléves sur les dimensions évaluées.
Les modifications de 1’évaluation visent ainsi a faciliter les tiches évaluées dans le but
de rendre I’évaluation accessible a tous en diminuant la surcharge cognitive (Elliott et
coll., 2010) et en suivant la progression scolaire personnalisée des éléves en difficulté.
Ces modifications devraient aussi étre inscrites dans le plan d’intervention de 1’éléve
(Gartin et Murdick, 2005).

2.1.5 Le plan d’intervention

Le plan d’intervention (PI) est le document officiel (MEQ, 2004) dans lequel les
adaptations et les modifications a I’évaluation sont consignées. 11 est ainsi un document
important dans le cheminement scolaire des éléves éprouvant des difficultés

d’apprentissage.

Aux Etats-Unis, le PI est connu sous le nom d’Individual Education Program (IEP).
Ce document répond aux demandes de deux lois importantes dans le développement
de la situation scolaire des éléves en difficulté, soit I’Individual with Disabilities
Education Act (IDEA) (1997, 2004) et le No Child Left Behind Act (NCLB) (2001)
(Barnard-Brak et Lechtenberger, 2010 ; Gartin et Murdick, 2005 ; La Salle, Roach et
McGrath, 2013). Le but principal du PI est de permettre aux éléves en difficulté ou
handicapés de recevoir les services appropriés dans une école réguliére et gratuite

(Barnard-Brak et Lechtenberger, 2010). Dans la législation américaine, citée par Gartin
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et Murdick (2005), le PI est plus précisément défini comme un « written statement for
each child with a disability » (p.327). Il y est notamment spécifié qu’a la suite du
développement d’un PI, ce dernier doit étre retravaillé et révisé (Gartin et Murdick,
2005). Le contenu du PI est également précisé dans les différentes législations

américaines. Ainsi, les éléments suivants doivent y étre inclus :

Le niveau actuel de performance

Les objectifs a court terme

Le progres de I’enfant ainsi que les exigences relatives a ce progres
Les services offerts

L’implication du milieu régulier

Les adaptations et modifications apportées aux évaluations de
district et d’Etat

A quel moment (dates) les services sont offerts

Les moyens de transition

L’age de la majorité

Les membres de 1’équipe du PI

Les présences des membres de I’équipe du P13
(Gartin et Murdick, 2005, p.327-330)

En somme, le PI est nécessaire pour la spécification des objectifs, des services et des
orientations pédagogiques a élaborer pour les €leves en difficulté afin de leur permettre
de vivre des réussites dans tous les domaines ou ils vivent des difficultés (Kurth et coll.,

2011).

Au Québec, le plan d’intervention est un document officiel régi par le ministére de
I’Education et de I’Enseignement supérieur. Selon la Loi sur I’instruction publique
(LIP) (2016), c’est la direction d’établissement qui a la responsabilité du PI et celle de

coordonner le comité mis en place pour le développer:

5 Traduction libre
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Le directeur de I’école, avec 1’aide des parents d’un éléve handicapé ou en
difficulté d’adaptation ou d’apprentissage, du personnel qui dispense des services
a cet éléve et de 1’éléve lui-méme, & moins qu’il en soit incapable, établit un plan
d’intervention adapté aux besoins de 1’éléve. Ce plan doit respecter la politique
de la commission scolaire sur I’organisation des services éducatifs aux éléves
handicapés et aux éléves en difficulté d’adaptation ou d’apprentissage et tenir
compte de 1’évaluation des capacités et des besoins de 1’éléve faite par la
commission scolaire avant son classement et son inscription dans I’école.

Le directeur voit a la réalisation et & 1’évaluation périodique du plan
d’intervention et en informe réguliérement les parents.

(Loi sur I’instruction publique, 2016, article 96.14, p.32)

Dans le document Le plan d’intervention... au service de la réussite de 1’éléve (MEQ,
2004), on utilise la définition de Georgette Goupil (1991). Le PI est défini comme « un
outil de planification et de concertation pour mieux répondre aux besoins d’un éléve
handicapé ou en difficulté » (MEQ, 2004, p.6).

Dans le domaine de 1’évaluation, le PI devient une source d’information importante
pour I’évaluation des éléves éprouvant des difficultés d’apprentissage, car c’est dans
ce document que sont consolidées les différentes adaptations et modifications
apportées a 1’évaluation (MEQ, 2003). Les données du PI peuvent également servir
d’indicateurs pour mesurer la progression des connaissances ou l’évolution des
compétences des éléves en difficulté et le plan remplace ainsi le programme de
formation (Carpenter et Grantham 1985; Cohen, 1983 ; Rojewski et coll., 1991 ;
Salend, 2005 ; Silva, Munk et Bursuck, 2005).

Les différents concepts qui viennent d’étre présentés permettent de comprendre que la
réalité en lien avec I’évaluation et la communication des résultats scolaires des éléves
qui éprouvent des difficultés d’apprentissage est complexe et différente de celle des

éléves qui poursuivent un cheminement typique. Certains concepts (adaptation et
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modification) et outils (plan d’intervention) sont propres a leur réalité, tandis que
d’autres ont été établis en fonction de la majorité des éléves rencontrés dans les classes
(bulletin scolaire, systeme de notation et note). Les prochaines sections permettent de
faire des liens entre tous ces concepts en exposant les différentes formes que peut

prendre le bulletin scolaire ainsi que les fonctions qu’un tel outil peut remplir.

2.2 Les formes du bulletins scolaires et des autres types de communication des

résultats scolaires dans le secteur de ’adaptation scolaire

Le bulletin scolaire peut prendre plusieurs formes. Il a déja été question du bulletin
traditionnel, du bulletin descriptif, du bilan des apprentissages et du bulletin narratif.
Ces formes de bulletin ont €té développées suivant des approches d’évaluation
différentes. L’évaluation est un sujet qui intéresse les chercheurs en éducation depuis
déja plusieurs décennies. Dans les années 1970, un professeur de 1I’Université du
Minnesota aux Etats-Unis, James Terwilliger, s’intéresse 4 ce sujet et méme plus
précisément & celui du bulletin scolaire. En 1977, il a écrit un texte définissant
différents concepts de 1’évaluation et surtout présentant les différents types de bulletins
scolaires associés aux différentes approches pédagogiques. Ce texte, repris par
plusieurs chercheurs (Calhoun et Beattie, 1984 ; Calhoun, 1986 ; Carpenter et coll.,
1983 ; Carpenter, 1985; Christiansen et Vogel, 1998 ; Polloway et coll.,, 1994 ;

Rojewski et coll., 1991), a grandement inspiré la rédaction des prochaines sections.
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2.2.1 Une approche pragmatique

Pour certains enseignants, la compilation de notes de fagon traditionnelle, soit trés
mathématique et étroitement liée a 1’acquisition de connaissances, s’avére la pratique
avec laquelle ils sont le plus a I’aise aupres de tous les éléves, y compris les éléves
éprouvant des difficultés d’apprentissage (Carpenter et Grantham, 1985). Ce sont
généralement des enseignants qui préferent utiliser des pratiques, comme la
comparaison entre les éléves, pour communiquer les résultats scolaires a travers un
bulletin de forme plutét traditionnelle. Ces pratiques de communication d’évaluation
rejoignent un enseignement basé sur des pédagogies également dites traditionnelles,
telles que l;enseignement mutuel, qui prone le contréle pédagogique (Gauthier, 2005a,
p.134). Ce genre de pédagogie préconise le développement de ’intelligence et
considere ’enfant comme malléable aux enseignements regus. L’enfant doit suivre le
modele et les regles de 1’école pour lesquels 1’effort et le conformisme sont de rigueur
(Gauthier, 2005a). Ce type d’éducation découle d’une philosophie pragmatique de
I’éducation. Les fervents de cette vision croient en une école « efficace » et visent a
développer un systtme d’éducation qui formera les éléves au monde du travail
(Morrissette et Legendre, 2012). Le type de communication favorisé par cette

approche pédagogique est ainsi un bulletin traditionnel tel que défini précédemment.

2.2.2 Une approche béhavioriste

Certains enseignants préférent des approches pédagogiques répondant a une vision
plutot béhavioriste de 1’éducation. Ces enseignants ont généralement des pratiques
pédagogiques relevant de la pédagogie nouvelle, telles que la pédagogie de la maitrise

(Birzéa, 1979 ; Legendre, 2001b), et de nouvelles stratégies d’enseignement telles que
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I’enseignement explicite (Hattie, 2009, p.204). Ces méthodes d’enseignement
favorisent 1’acquisition de connaissances et le développement de compétences par
étape en fonction de critéres ou de standards de réussite. Les enseignants doivent donc
suivre et guider le développement des éléves tout au long de leurs apprentissages. Pour
ce faire, les enseignants peuvent utiliser I’évaluation formative afin de donner des
rétroactions précises aux éléves pour qu’ils puissent continuer d’avancer dans leurs
apprentissages (Fontaine et coll., 2013 ; Hattie et Timperley, 2007). On cherche
précisément a ce que 1’évaluation soit au service de I’apprentissage (Bloom et coll.,
1981; Popham, 2009 ; Scallon, 2004). Dans cette dynamique d’enseignement, le type
de communication préconisé est critérié, pour ainsi décrire la performance des éléves
et suit les différents aspects d’un bulletin descriptif (Bélair et Dulude, 1984) tel que

présenté plus haut.

2.2.3 Une approche humaniste

D’autres enseignants préconisent une pédagogie plutot ouverte, comme celle proposée
par André Paré en 1977 (Simard, 2005), ou libertaire, comme celle d’Alexander S. Neil
avec son école Summerhill en 1921 (Gauthier, 2005b). Ces pédagogies, également
qualifiées de nouvelles, sont en opposition avec les pédagogies dites traditionnelles.
Elles mettent le développement de 1’enfant au centre de ’enseignement en suivant une
approche plutét organique de I’étre humain. Ce sont des pédagogies qui valorisent
I’apprentissage actif basé sur les intéréts de I’enfant. De ce fait, le programme est
développé en fonction de I’enfant (Gauthier, 2005a). Les enseignants évaluent donc
afin de prendre en compte 1’évolution ou la progression de 1’é1éve. Les enseignants ont
ainsi une philosophie plut6t humaniste de 1’éducation. La communication des résultats
dans une telle perspective est un défi. Cette approche peut étre intéressante dans le

secteur de I’adaptation scolaire : comme elle est centrée sur 1’éléve, elle permet
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facilement I’utilisation d’adaptations et de modifications & 1’évaluation, car il n’y a pas
de comparaison entre les éleves. Le type de communication préconisé avec ce type
d’approche pédagogique est connu sous les termes anglophones : mastery grading
system (Sparkman, 1992). Selon les formes de bulletin vues précédemment, le bilan
des apprentissages et le bulletin narratif pourraient étre des types de communication

utilisés par les tenants de cette approche.

2.2.4 Les autres outils de communication des résultats scolaires

Le présent projet aborde principalement I’utilisation du bulletin scolaire qui est un outil
de communication officiel, obligatoire et qui est qualifié de formel. Ceci dit, comme
cela a été présenté dans le chapitre 1 du présent mémoire®, la politique d’évaluation des
apprentissages du Québec (MEQ, 2003) encourage I'utilisation d’autres outils de
communication qui seraient donc considérés comme des outils de communication
informels. Durand et Chouinard (2012) présentent la liste des moyens de

communication formels et informels suivante :

1) Moyens informels
a) Plan de travail ou plan d’études
b) Feuille de route ou de comportement
¢) Agenda scolaire
d) Appels téléphoniques et courriels
e) Productions et travaux annotés

2) Moyens formels
a) Portfolio
b) Rencontre tripartite
c¢) Bulletin scolaire

6 Voir page 12
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d) Bilan des apprentissages
(Durand et Chouinard, 2012, p.326)

Il est cependant important de noter que le PI reste un document formel, comme il est
régi lui aussi par le ministere (MEQ, 2004). De plus, tous ces moyens visent la
communication entre 1’école et la maison, toutefois ils n’ont pas nécessairement les
mémes finalités. La présente étude se concentre principalement sur ’utilisation du
bulletin scolaire et les prochaines sections permettent de mettre en lumiéres les
fonctions spécifiques que peut jouer cet outil. En ce sens, les autres outils de
communication seront ici considérés comme des éléments de contexte a documenter

afin d’apprécier |’utilisation du bulletin.

2.3 Les fonctions du bulletin scolaire

Comme mentionné dans le chapitre précédent, le bulletin scolaire peut permettre de
poursuivre plusieurs fonctions. Certains objectifs sont plutdt administratifs : rendre
compte de la sanction des études (MEQ, 2003), permettre de regrouper, identifier et
sélectionner les éléves pour certains programmes d’études ainsi qu’évaluer I’efficacité
des programmes d’enseignement, tandis que d’autres objectifs visent 1’amélioration
scolaire des éléves et le suivi des apprentissages : communiquer les performances
scolaires des éléves, fournir de I’information pour permettre aux éléves de faire une
autoévaluation de leur compétence et inciter ou motiver les éléves a poursuivre leurs
apprentissages (Feldmesser 1971, Frisbies et Waltman 1992, Linn 1983 cités dans
Guskey, 1996a). Ainsi, auprés des éléves qui éprouvent des difficultés d’apprentissage,
le bulletin pourrait avoir une place intéressante dans leur cheminement éducatif souvent

difficile. Les finalités du bulletin scolaire pourraient davantage étre centrées sur
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I’amélioration pédagogique et le suivi des apprentissages, le tout a travers une bonne

communication soutenue par cet outil.

2.3.1 La sanction des études

Selon la Politique de 1’évaluation des apprentissages (MEQ, 2003), la sanction des
études est une des principales fonctions des résultats présentés dans le bulletin scolaire.
Au niveau primaire, la sanction des études est principalement régie par 1’établissement
scolaire fréquenté par les €éléves, compte tenu du fait que le premier dipléme émis par
le MEES est au niveau secondaire. La sanction des études secondaires est dictée par le
ministére par 1’entremise du Régime pédagogique québécois. C’est dans ce document
qu’il est possible de retrouver « les régles sur 1’évaluation des apprentissages et la
sanction des ¢études » (Régime pédagogique, 2016, article 447, 4°p.106).
Effectivement, le chapitre cinq du Régime pédagogique (2016, p.24-25) détermine
toutes les contraintes a respecter pour 1’obtention du dipldme secondaire, entre autres
le nombre d’unités & amasser dans chaque cours. La LIP établit également que c’est au
ministre de I’Education « d’établir des modalités d’application progressive des
dispositions des régimes pédagogiques relatives a la liste des matiéres et aux régles
d’évaluation des apprentissages et de sanction des études » (Loi sur I’instruction
publique, 2016, article 459, p.109). Pour les éléves en difficulté, les articles 222 et 246
de cette méme loi établissent qu’il est possible d’exempter un éléve du processus de
sanction des études secondaires a la suite d’une entente entre la commission scolaire et

le ministre.

Comme peu de réglementations officielles sont établies pour le niveau primaire, les
notes obtenues dans le bulletin scolaire des éléves de ce niveau d’enseignement

permettent simplement de décider de la passation au niveau scolaire supérieur (Régime
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pédagogique, 2016, article 28, p.22). Suivant les orientations de la Politique de
I’évaluation des apprentissages (MEQ, 2003), ces décisions doivent étre prises en
concertation avec 1’équipe-école. Selon cette politique, 1’évaluation doit répondre a
deux conditions : que tous les acteurs qui entourent un éléve comprennent le
programme de formation de fagon univoque et qu’il y ait une collaboration efficace
entre tous les acteurs principalement sur I’aménagement du temps de travail (MEQ,
2003, p.42).

Comme il n’y a pas d’indications précises pour la sanction des études au primaire, il
est possible de penser que cette fonction devrait étre réalisée a I’aide de 1’évaluation.
De plus, comme la différenciation des évaluations est préconisée dans le processus
d’évaluation, les équipes-écoles et équipes-cycles doivent d’autant plus se mettre au
diapason au sujet de I’évaluation, de la notation et de la sanction des études pour chaque
éleve (MEQ, 2003, p.42). Pour ce faire, ils doivent se référer au PFEQ (MEQ, 2001).
Ce programme détaillé des compétences a développer tout au long des études au
primaire est le principal cadre d’instruction permettant de planifier des évaluations
appropriées a la mesure de I’évolution des compétences scolaires aupres des éléves.
Les enseignants peuvent également se référer a la progression des apprentissages

également fournie par le ministére (MEES, 2017d).

Pour les éléves éprouvant des difficultés d’apprentissage, il est spécifié que « pour les
¢leves qui ont des capacités ou besoins particuliers, la mise en place d’actions
concertées et coordonnées est nécessaire afin de les soutenir dans leurs
apprentissages » (MEQ, 2003, p.42). Ainsi, il en est de méme pour la sanction des

études.

Le type d’évaluation utilisé pour la sanction des études peut étre certificatif ou

standardisé. Dans le cas des évaluations certificatives, le programme de formation par
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compétence préconise des évaluations authentiques. Ces évaluations sont développées
dans le but de faire vivre aux éléves une situation complexe (qui permet de mobiliser
plusieurs ressources) et contextualisée (qui permet de donner un sens a ce que fait
I’éléve). Le but de ce type d’évaluation est de démontrer leur réel niveau de compétence
(Laurier et coll., 2005 ; Scallon, 2004). Les évaluations standardisées visent plutot a
normaliser les résultats scolaires d’une population d’étudiants (Laurier et coll., 2005 ;
Marzano, 2000 ; Nolet et McLaughlin, 2005 ; Stiggins, 1994).

Ces évaluations sont dites standardisées, car elles assurent « un contenu identique entre
différentes versions d’une méme épreuve » (Loye, 2014, p.47). De ce fait, comme le
contexte (par exemple : les questions posées, les conditions de passation, les clés de
corrections, etc.) devrait rester pareil d’un endroit a 1’autre compte tenu du guide
d’utilisation, le contenu (soit les savoirs, savoir-faire ou habiletés) devient la variable
pouvant étre analysée (Loye, 2014). Ces évaluations sont souvent émises par les
commissions scolaires ou par le ministére et ont comme fonction la sanction des études
de fin de cycle. Au secteur primaire, elles ont également une fonction importante qui
est celle de faire le suivi de la progression des apprentissages auprés d’un groupe
d’éléve d’un niveau scolaire précis. Par exemple, au Québec, il y a les examens
ministériels en frangais, langue d’enseignement, pour la fin des cycles primaires (2¢ et
3¢cycles) (MEESR, 2015a; MEESR, 2015b) et secondaires (4¢ et 5¢ année) (MEES,
2017a).

2.3.2 La communication

Pour que le bulletin puisse répondre aux fonctions d’amélioration scolaire et de suivi
des apprentissages, les acteurs du milieu (directions, enseignants, professionnels,

parents, éléves, etc.) doivent comprendre de fagon similaire le message dans le
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document, ce qui n’est pas toujours le cas (Carpenter, 1985 ; Carpenter et coll., 1983 ;
Deslandes et coll., 2009 ; Polloway et coll., 1994). La communication établie par le
bulletin scolaire est faite par écrit et peut laisser place a I’interprétation (Bradley et
Calvin, 1998 ; Carpenter, 1985 ; Carpenter et coll., 1983; Christiansen et Vogel, 1998 ;
Munk et Bursuck, 2001a; Waltman et Frisbie, 1994). Le modéle du code, un des
premiers modeles destinés a expliquer la communication, peut illustrer la
communication faite par le bulletin scolaire. L ’enseignant remplit le bulletin scolaire
(émetteur) et envoie un message (un code) qui est lu par les directions, les parents et

les éleves (récepteurs).

Selon Charlier et Pirotton (1995), ce modéle linéaire se concentre seulement sur la
transmission d’informations. De ce fait, il ne prend pas en compte la construction de
sens, la relation sociale entre les agents communiquant, ni le contexte de relation de
communication qui sont des aspects essentiels & une bonne communication. Lorsque le
bulletin scolaire s’inscrit dans cette dynamique linéaire, la construction de sens a I’aide
du message envoyé par le document peut étre difficile par le manque de connaissances
des récepteurs concernant I’intention de I’émetteur (Waltman et Frisbie, 1994). La
relation sociale et le contexte des relations changent selon le récepteur, tandis que le
message ne change pas. En d’autres mots, I’émetteur (I’enseignant) et le récepteur (le
parent, I’éléve ou méme la direction) ne sont pas au méme niveau. Devant la direction,
I’enseignant doit rendre des comptes et devant les parents, ’enseignant peut avoir une
posture de maitre connaisseur ou a I’opposé, de partenaire. Cette dissymétrie dans la
communication peut rendre la transmission et la compréhension de I’information

difficile (Weil-Barais, 2004).

La compréhension du message par tous les acteurs n’est pas la seule condition a une
communication réussie par le bulletin scolaire. Etant un outil qui doit refléter le niveau

de compétence des ¢€leves pour que le message soit valide, il doit représenter ce qui a
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été maitrisé a la suite d’un enseignement, et cet enseignement doit étre fait suivant les
exigences du PFEQ (Nolet et McLaughlin, 2005 ; MEQ, 2003). L’évaluation utilisée
pour établir le niveau de compétence doit étre réalisée a la suite de ce qui a été enseigné.
C’est avec ces évaluations et les informations recueillies (observations, évaluations
formatives, etc.) tout au long de 1’étape que les enseignants peuvent donner une note
représentative de ce niveau pour chaque éléve (Laurier et coll., 2005 ; Legendre,
2001a ; Nolet et McLaughlin, 2005 ; Terwilliger, 1977).

La communication des résultats scolaires pour les éleves en difficulté reste un défi,
principalement si I’outil de communication est le méme que celui utilisé auprés des
éleves du secteur régulier (Calhoun, 1986). Au Québec, il est possible de voir la
mention « modifié » sur le bulletin unique d’un éleve éprouvant des difficultés
d’apprentissage. Cette mention est la seule indication sur le bulletin scolaire permettant
d’identifier qu’un changement a été fait & ’évaluation de 1’éléve concerné. Ainsi, la
nature des changements n’est pas spécifiée. Ces précisions pourraient étre inscrites
dans la section Commentaires du bulletin scolaire, mais cette pratique n’est
aucunement obligatoire. A défaut d’étre inscrites au bulletin, les modifications
apportées a 1’enseignement et a I’évaluation devraient toutefois étre inscrites dans le

plan d’intervention de I’éléve (Kettler et coll., 2009).

La politique d’évaluation du ministére de I’Education de 1’Ontario (MEO, 2010, p.75)
énonce clairement les différentes modalités a suivre pour indiquer sur le bulletin
scolaire qu’un éléve a droit & des modifications a I’évaluation. Lorsqu’un éléve est dans
une situation ou les attentes sont modifiées, ou différentes, I’enseignant doit
communiquer a I’aide de commentaires ses observations sur le rendement de 1’éléve en
utilisant une formule officielle indiquant que les attentes relatives a cet éléve sont
différentes : « Cette (cote ou note en pourcentage) est fondée sur des attentes

différentes qui ne sont pas représentées dans le curriculum de 1’Ontario » (MEO, 2010,
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p.75). De plus, le bulletin scolaire permet d’indiquer, par une case a cocher, qu’un plan
d’intervention est en vigueur pour I’éléve. Ces pratiques favorisent un arrimage entre
les deux documents et permettent une communication des résultats différents pour les

éleves en difficulté.

Les finalités de la communication

Les finalités de la communication soutenue par le bulletin scolaire peuvent se regrouper
en trois catégories. Tout d’abord, on peut utiliser cette communication pour informer
les différents acteurs. On peut ensuite vouloir responsabiliser certains d’entre eux a la
formation des éleéves. Finalement, la communication peut servir au développement de

pratiques communes entre les acteurs entourant les enfants.

Informer

Lorsque le bulletin scolaire vise a informer, la communication s’inscrit entiérement
dans le modeéle du code. Il s’agit de transmission d’informations entre deux personnes
pour différentes fins. Par exemple, lorsque le bulletin scolaire est envoyé a la maison,
les enseignants veulent informer les parents de la performance scolaire de leur enfant
(Bradley et Calvin, 1998 ; Christiansen et Vogel, 1998 ; Deslandes et coll., 2009 ;
Friedman et Frisbie, 1995 ; Munk et Bursuck, 2001b; Salend et Duhaney, 2002 ;
Scallon, 2004 ; Stiggins, 1994). S’il n’y a aucun échange entre les deux acteurs, la
communication peut s’arréter a ce niveau. Un enseignant peut également utiliser le
bulletin scolaire pour informer sa direction des différents besoins dans sa classe. Les

notes serviraient, dans ce cas, d’appui pour des demandes de services ou de ressources.
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Effectivement, dans la Politique de I'adaptation scolaire (MEQ, 1999), une des
premiéres fonctions de 1’évaluation des éleves en difficulté est de fournir de

I’information concernant la situation scolaire de ces éléves :

L’information doit porter sur les éléves et permettre de connaitre leurs progrés et
leurs succeés de méme que leurs difficultés et leurs besoins. Elle doit aussi viser
’organisation scolaire et les mesures prises pour aider les éléves a progresser
(services offerts, adaptations prévues, collaborations obtenues, etc.). (MEQ,
1999, p.30)

Dans une méme optique, cela peut permettre aux directions d’informer les
commissions scolaires concernant les besoins de leur école. Cette information peut
également justifier la présence de ressources dans leur établissement. On peut
considérer cette action d’informer comme un préalable a la responsabilisation et au

développement de pratiques communes.

Tous les types de bulletins scolaires permettent ce premier niveau de communication.
Que la forme du bulletin soit traditionnelle ou descriptive, lorsque le but de la
communication est d’informer un destinataire de la réussite ou de 1’échec des éléves, il
est nécessaire d’avoir un seuil de réussite (présent dans tous les systémes de notation).
Malgré tout, il est possible que la compréhension du bulletin ne soit pas uniforme. Pour
plusieurs parents, il est difficile de bien comprendre le message envoyé par les notes
du bulletin scolaire (Deslandes et coll., 2009 ; Dulude, 1986).

Responsabiliser

Depuis 2008, avec 1’adoption du projet de loi 88, les établissements scolaires sont

contraints & la gestion axée sur les résultats (GAR), type d’approche qui a déja été
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implantée dans d’autres sphéres de I’Etat québécois (Bourgault, 2004). Cette approche
de gestion et de travail, qui « s’intéresse aux résultats réels et aux effets des projets et
des programmes » (Gouvernement du Canada, 2016), a été accueillie avec une certaine
réserve, notamment par les syndicats d’enseignement (Tondreau, 2010). Le
gouvernement demande donc aux commissions scolaires, en partenariat avec le
ministére et les directions d’école, de concevoir des objectifs ou des plans d’action qui
sont évalués périodiquement pour que les ressources soient distribuées en fonction de

ces objectifs et plans d’action. Comme mentionné dans la LIP :

Pour I’exercice de ses fonctions et de ses pouvoirs, chaque commission scolaire
établit un plan stratégique couvrant une période maximale de cinq ans qui
comporte : [...]

2° les principaux enjeux auxquels elle fait face, entre autres en matiére de
réussite, qui tiennent compte des indicateurs nationaux établis par le ministre en
vertu de I’article 459.1 ;

3° les orientations stratégiques et les objectifs qui tiennent compte des
orientations et des objectifs du plan stratégique établi par le ministére de
I’Education, du Loisir et du Sport ainsi que des autres orientations, buts fixés ou
objectifs mesurables déterminés par le ministre en application de ’article 459.2 ;
i)

5° les résultats visés au terme de la période couverte par le plan;

(Loi sur ’instruction publique, 2016, article 209.1., p.61-62)

Les résultats des éleves compilés dans les bulletins scolaires deviennent ainsi des
mesures permettant d’évaluer I’atteinte, ou non, des objectifs mis en place et de ce fait
deviennent étroitement liés a la reddition de comptes pour les administrateurs scolaires.
L’information contenue dans le bulletin scolaire peut donc servir & responsabiliser les
administrateurs quant au bon fonctionnement des différents €tablissements scolaires
(MEQ, 2003, p.31).
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De plus, la Politique de I’adaptation scolaire (MEQ, 1999) précise la responsabilité de
chacun a I’égard de 1’évaluation des €éléves en difficulté. Ses voies d’action permettent
de diriger les responsabilités des administrateurs relatives & la réussite scolaire des
éleves en difficulté. Le réle des commissions scolaires est de fournir aux écoles toutes
les ressources nécessaires pour rendre 1’évaluation des éléves en difficulté possible.
C’est a ces derniéres de s’assurer que l’information relative a 1’évaluation soit
disponible et accessible. Les directions d’école, de leur c6té, doivent sensibiliser le
conseil d’établissement et les enseignants a 1’importance de 1’évaluation (MEQ, 1999,
p-32).

Les directions d’école peuvent également utiliser le bulletin scolaire pour
responsabiliser les enseignants au sujet de leur pratique. Toujours dans la Politique de
l’adaptation scolaire, une des voies d’action proposées par le ministére est
I’amélioration de la qualité des services rendus (MEQ, 1999, p.31). Pour préserver,
indiquer, soutenir ou diriger la qualité des services, on demande d’utiliser les résultats
scolaires des éléves (MEQ, 1999). Comme les directions répondent des commissions
scolaires et que ces dernieres ont des plans stratégiques a suivre, une supervision doit
se faire de la part des directions concernant ’enseignement dispensé dans leur
établissement. Ce suivi est fait dans le but de répondre aux objectifs émis par ces plans
stratégiques. Les directions peuvent ainsi utiliser le message contenu dans le bulletin
scolaire pour faire ces suivis qui peuvent devenir des rétroactions positives ou négatives

aux enseignants.

La communication, dans un but de responsabilisation pouvant devenir négative ou
méme punitive, peut également avoir lieu entre les enseignants et les parents, les
enseignants et les éléves ou méme entre les parents et les éleves. Les enseignants
peuvent utiliser les notes contenues dans le bulletin scolaire pour envoyer aux parents

le message qu’ils devraient s’impliquer davantage dans la scolarisation de leur enfant.
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La collaboration entre 1’école et la maison est un élément important dans la réussite des
éleves (Anderson, Christenson, Sinclair et Lehr, 2004 ; Deslandes, 2005, 2001;
Deslandes et coll., 2009) et sera explicitée plus bas. Auprés des éléves, le bulletin
scolaire refléte une image globale de leurs performances scolaires et il est le document
permettant la sanction des études. Ainsi, les enseignants peuvent utiliser ce document
pour responsabiliser les éleves relativement a leurs apprentissages dans le but d’obtenir

leur diplome ou leur certificat.

Pour ce faire, les enseignants pourraient développer un contrat de réussite. Ce contrat
pourrait ressembler aux contrats de comportement (Couture et Nadeau, 2014) utilisés
aupres des éleves éprouvant des difficultés sur le plan comportemental. Sur le plan des
apprentissages, un enseignant pourrait établir avec son éléve les attentes de résultats
pour le prochain bulletin. Ces attentes seraient officialisées avec la rédaction d’un
contrat de réussite. Le suivi de la progression de I’éléve serait fait a 1’aide des
différentes évaluations réalisées tout au long d’une étape, toujours en gardant en téte
I’atteinte des objectifs rédigés dans le contrat de réussite. Un geste de la sorte
apporterait de 1’importance aux résultats scolaires et pourrait provoquer chez 1’éléve
un désir de s’impliquer davantage dii & la responsabilité qui lui est remise entre les

mains.

On peut donc croire que ce niveau de communication refléte un désir d’école
« efficace » pronée par une philosophie pragmatique de 1’éducation. Le bulletin
traditionnel est un outil qui pourrait répondre & ce niveau de communication. Lorsque
la responsabilisation est favoris€e, on peut également penser que I’idée du « moule »
est présente et que ’on cherche une certaine normalisation de I’éducation et de
’apprentissage. On veut que la majorité des éléves répondent aux différents objectifs
émis par les instances administratives. Dans cette optique, le développement individuel

et le respect du rythme d’apprentissage des éléves, préconisés par les approches
P PP g P PP
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humanistes, ne sont pas une priorité. La responsabilisation des éléves a I’aide du
bulletin scolaire pourrait également répondre & une vision béhaviorale de I’éducation.
Alors que les éleves améliorent leurs résultats dans I’une ou I’autre des matiéres, ils
sont récompensés positivement. Afin d’avoir un portrait précis de 1’amélioration

scolaire des €leves, le bulletin descriptif serait approprié.

Interventions communes

L’information contenue dans le bulletin scolaire n’est pas simplement utilisée de fagon
punitive, négative ou comme moyen pour contrdler I’efficacité d’un établissement
scolaire. Elle peut également étre un levier pour |’élaboration d’interventions

communes entre la maison et I’école ainsi qu’entre les intervenants eux-mémes.

L’effet positif de la collaboration entre le milieu familial et ’école a largement été
étudié dans les derniéres décennies (Christenson et Havsy, 2004 ; Deslandes, 2005,
2001 ; Deslandes et coll., 2009 ; Epstein, 2001 ; Martinez, Martinez et Pérez, 2004).
Epstein (2003, cité dans Martinez et coll., 2004) suggére méme un modéle qui présente
que les éleves dont les parents travaillent de pair avec 1’école et la communauté
réussissent mieux a 1’école. En 2004, Martinez et ses collégues ont étudié la
collaboration entre 1’école et la maison en utilisant les évaluations scolaires des éléves
comme objet de collaboration. Les résultats révelent qu’un bon nombre de parents
disent ne pas connaitre les techniques d’évaluation utilisées par les enseignants, mais
qu’ils sont en accord avec les résultats obtenus par leur enfant. Ces constats sont les
mémes pour les parents d’enfants éprouvant des difficultés. Malgré tout, lorsque les
résultats des enfants sont plus faibles, les parents s’attendent & recevoir de 1’aide de
I’école pour accompagner adéquatement leur enfant. Ces résultats révélent donc la

nécessité de promouvoir la collaboration école-famille, notamment pour les éléves en
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difficulté. Le bulletin scolaire devient ainsi une source d’informations pertinente pour

soutenir une telle collaboration (Martinez et coll., 2004).

Entre les intervenants scolaires, le bulletin scolaire permet le suivi du développement
des com