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RÉSUMÉ 

Au Québec, les réformes scolaires en formation professionnelle et technique en 1986 
(Conseil supérieur de l'éducation , 2012), au collégial en 1993 (Gouvernement du 
Québec, 1993a), au préscolaire et primaire en 2001 (MEQ, 2006a) et au secondaire 
en 2004 (MEQ, 2006b) ont mis l'accent sur le développement de compétences plutôt 
que sur l'atteinte d'objectifs d'apprentissage. Ce changement de visée a eu pour effet 
de transformer tant les pratiques d'enseignement que les pratiques d'évaluation des 
apprentissages en salle de classe. Cette recherche s'inscrit dans la foulée de ces 
réformes et s'intéresse particulièrement à l'adéquation des pratiques d'évaluation des 
apprentissages en salle de classe à l'approche par compétences. Ainsi , la question 
de recherche posée est : Quelle est l'adéquation des pratiques d'évaluation des 
apprentissages en salle de classe à l'approche par compétences? 

Des cadres de référence théoriques présentant les caractéristiques des pratiques 
d'évaluation des apprentissages en salle de classe selon l'approche par compétences 
ont été élaborés, notamment, par Scallon (2004) , par Tardif (2006), par Baartman, 
Bastiaens, Kirschner et Van der Vleuten (2006) ainsi que par Raîche (2006) et Raîche 
et al. (2011 a, 2011 b) . Le cadre de référence de Raîche (2006) et Raîche et al. (2011 a, 
2011b), intitulé cadre de référence PIEA, a la particularité de synthétiser ceux de 
Scallon (2004) , Tardif (2006) et de Baartman et al. (2006). Les caractéristiques 
proposées par le cadre de référence PIEA sont : la planification (P) , l'intégration (1) , 
l'équité (E) et l'authenticité (A) . Raîche et al. (2011 a, 2011 b) ont aussi élaboré un 
questionnaire inspiré du cadre de référence PIEA. Ainsi , cette recherche a pour 
objectif de valider une échelle du niveau d'adéquation perçue des pratiques 
d'évaluation des apprentissages en salle de classe à l'approche par compétences par 
des étudiants. Plus spécifiquement, il s'agit de vérifier la validité de construit et la 
fidélité du questionnaire élaboré par Raîche et al. (2011 a, 2011 b) . 

Afin de répondre à la question de recherche et d'atteindre l'objectif spécifique de 
recherche, des données secondaires ont été utilisées. Ces dernières ont permis de 
constituer un échantillon de 1 975 étudiants inscrits dans un programme d'études 
collégiales. L'échantillon était composé d'étudiants inscrits dans 17 établissements 
d'enseignement collégial du réseau public et deux du réseau privé. Il y avait 881 
étudiants inscrits dans un programme technique et 462 dans un programme 
préuniversitaire. Toutefois, pour 573 étudiants, l'information concernant le programme 
d'études est manquante. La collecte des données s'est effectuée à l'aide d'un 
questionnaire constitué de 24 items. Parmi ces 24 items, il y avait six items pour la 
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planification , six pour l'intégration, six pour l'équité et six pour l'authenticité. Les 
étudiants ont majoritairement répondu au questionnaire à l'aide d'appareils 
numériques iPod touch. 

L'analyse des données comprend cinq étapes : une analyse descriptive de 
l'échantillon et des variables à l'étude, le calcul des coefficients de corrélation 
polychorique, des analyses permettant de déterminer la validité de construit, le calcul 
d'un coefficient de fidélité ainsi que l'élaboration d'une échelle de mesure selon le 
modèle gradué issu de la théorie de la réponse à l'item. L'analyse descriptive des 
données affiche une distribution asymétrique et négative. Les coefficients de 
corrélation polychorique démontrent une relation positive entre tous les items du 
questionnaire. Les résultats obtenus aux analyses permettant de déterminer la validité 
de construit (test de sphéricité de Bartlett, test de Kaiser-Mayer-Oikin, rapport Nlp, 
règle de Guttman-Kaiser, importance de la variance expliquée par les valeurs propres, 
test de l'éboulis de Cattel , analyse parallèle, indice DETECT, corrélation partielle 
moyenne minimale [MAP] , structure simple [VSS], critères d'information [AIC et BIC] , 
analyse factorielle exploratoire) proposent majoritairement une solution à un facteur. 
Ainsi , une solution factorielle à un facteur est retenue. Le coefficient de fidélité est très 
élevé. La modélisation selon le modèle gradué issu de la théorie de la réponse à l'item 
montre que le questionnaire permet de bien estimer le niveau d'adéquation perçue 
des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe à l'approche par 
compétences par des étudiants pour les niveaux d'adéquation perçue se situant entre 
-2,5 et 1,5. 

Mots clés : évaluation des apprentissages, approche par compétences, modèle 
gradl!é, validité de construit 



ABSTRACT 

1 n Quebec, education reforms in technical and professional education in 1986 (Conseil 
supérieur de l'éducation , 2012) , collegial in 1993 (Gouvernement du Québec, 1993a), 
primary in 2001 (MEQ, 2006) and secondary in 2004 (MEQ, 2006) levels focused on 
developing competencies rather than on achieving learning objectives. These 
changes had the effect referred to transform teaching practices as the classroom 
assessment practices. This research is in the wake of these reforms and is particularly 
interested in the adequacy of the classroom assessment practices to competencies 
approach. The research question is: What is the adequacy classroom assessment to 
competencies approach? 

Theoretical frameworks present the characteristics of classroom assessment 
according to the competency approach have been developed in particular by Scallon 
(2004) , by Tardif (2006) , by Baartman, Bastiaens, and Kirschner and Van der Vleuten 
(2006) and by Raîche (2006) et Raîche et al. (2011a , 2011 b) . The Raîche's framework 
(2006) and Raîche et al. (2011a, 2011b) is called the PIEA framework and has the 
particularity of synthesizing works from Scallon (2004) , Tardif (2006) and Baartman et 
al. (2006). This specificity led us to adopt the PIEA framework to conduct our research. 
The characteristics proposed by the PIEA framework are: planning (P) , integration (1) , 
equity (E) and authenticity (A). Raîche et al. (2011 a, 2011 b) a Iso developed a 
questionnaire in relation to the PIEA framework. The objective of this research is to 
validate a scale of perceived level of adequacy classroom assessment to the 
competencies approach by students. More specifically, it is to verity the construct 
validity and reliability of the questionnaire developed by Raîche et al. (2011 a, 2011 b) . 

To answer the question and achieve the specifie research's objective, secondary data 
were used. These data allowed to constitute a sample of 1 975 students registered in 
a college program. The sample is composed of students enrolled in 17 public colleges 
and two privates colleges as weil as in technical programs (n = 881) and pre-university 
programs (n = 462). However, for 573 students, the information concerning the 
curriculum is missing . Data was collected from a questionnaire that included 24 items. 
Of these 24 items, there were six items regarding planning , six items regarding 
integration, six items regarding equity and six items regarding authenticity. The 
students answered mainly the questions using iPod touch deviees. 
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Data analysis comprises five steps: a descriptive analysis of the sample and study 
variables, the coefficients of polychoric correlation , analysis to determine the construct 
validity, the calculation of a reliability coefficient and the development of a scale 
measurement according to the graded madel from the item response theory. The 
descriptive analysis of the data shows a negative and asymmetric distribution. 
Polychoric correlation coefficients show a positive relationship between ali items of the 
questionnaire. The results obtained to determine the construct validity (Bartlett's test 
of sphericity, Kaiser test-Mayer-Oikin , N 1 p ratio , Kaiser-Guttman rule, importance of 
variance explained by the eigenvalues test Cattel seree, parallel analysis, DETECT 
index, minimum average partial correlation (MAP) , simple structure (VSS), information 
criteria (AIC and BIC) , exploratory factor analysis) proposed majoritary one factor. 
Thus, the one-factor solution is retained . The reliability coefficient is very high . 
Modeling according to the graded madel from the item response theory shows that the 
questionnaire provides good estimation of perceived level of adequacy classroom 
assessment to the competencies approach by students for the perceived level 
betweeen -2,5 et 1 ,5. 

Keywords: classroom assessment, competencies approach , graded madel , construct 
validity 



INTRODUCTION 

Depuis plusieurs années, le Fonds Québécois pour la recherche sur la société et la 

culture (FQRSC) ainsi que le ministère de l'Éducation du Loisir et du Sport (MELS) 

ont donné priorité à la réussite scolaire. Afin d'améliorer les taux de diplomation , des 

réformes- à l'enseignement professionnel et technique, au préscolaire et primaire, au 

secondaire et au collégial- ont été instaurées. Ces réformes imposent l'implantation 

de l'approche par compétences. L'essence de ces réformes consiste à déplacer 

l'accent mis sur l'acquisition de connaissances vers un contexte de développement 

de compétences. Ce nouveau contexte d'enseignement et d'apprentissage bonifie le 

rôle de l'enseignant en ajoutant l'importance de l'apprentissage tout en ne minimisant 

pas l'enseignement. Ce renouvellement amène les enseignants à modifier leurs 

pratiques d'enseignement y compris leurs pratiques d'évaluation des apprentissages 

en salle de classe. Puisque dorénavant le jugement porte sur le niveau de 

compétences atteint, l'enseignant doit alors prévoir des modalités d'évaluation 

permettant d'évaluer la mobilisation des connaissances, des différents savoirs, des 

stratégies et des habiletés. 

Interpellés par cette nouvelle situation, des chercheurs ont élaboré des cadres de 

référence pouvant servir de guide pour l'évaluation des apprentissages en salle de 

classe dans une approche par compétences. Ces cadres de référence présentent des 

caractéristiques des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe 

dans une approche par compétences. La planification de l'évaluation, l'intégration de 

l'évaluation à l'enseignement, l'équité ainsi que l'authenticité sont notamment des 

caractéristiques discutées dans ces cadres de référence. Pourtant, malgré tout 
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l'intérêt porté à ce sujet, les études empiriques s'inspirant de tels cadres de référence 

sont quasi inexistantes. 

Ce projet de recherche rejoint les préoccupations tant théoriques qu 'empiriques 

concernant les pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une 

approche par compétences. Ainsi , cette recherche vise à obtenir des preuves de 

validité de construit, de fidélité et des qualités psychométriques des items d'une 

échelle du niveau d'adéquation perçue des pratiques d'évaluation des apprentissages 

en salle de classe à l'approche par compétences. Les cinq chapitres qui suivent 

présentent les différentes étapes de la recherche. 

Le premier chapitre établit la problématique. À ce titre , il présente le lien entre la 

réussite scolaire et l'évaluation des apprentissages en salle de classe. Ensuite, le 

contexte québécois de la réussite scolaire est exposé. La place qu'occupe l'évaluation 

des apprentissages en salle de classe dans l'approche par compétences est discutée 

brièvement. Finalement, la pertinence de la recherche ainsi que la question de 

recherche sont énoncées. 

Le deuxième chapitre fait état de quatre cadres de référence théorique présentant des 

caractéristiques de l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une 

approche par compétences. Une recension des écrits, les forces et limites de chacun 

des cadres de référence présentés ainsi qu'une synthèse des quatre cadres de 

référence suivent. Le chapitre se termine en formulant l'objectif de la recherche. 

Le troisième chapitre traite de la méthodologie. Au cours de ce chapitre , les 

participants sont présentés en premier. L'instrument de mesure fait l'objet de la 

deuxième partie de ce chapitre . Par la suite, les méthodes d'analyse des données 

sont explicitées brièvement. Les considérations éthiques terminent ce chapitre . 
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Le quatrième chapitre est consacré aux résultats obtenus. Premièrement, une analyse 

descriptive de l'échantillon est fournie. Deuxièmement, une description des variables 

à l'étude est donnée. Troisièmement, la validité du construit est déterminée à partir 

des résultats de différentes analyses. Quatrièmement, le coefficient alpha de 

Cronbach calculé à l'aide des corrélations polychoriques est présenté pour juger de la 

fidélité du questionnaire. Cinquièmement, l'élaboration d'une échelle de mesure selon 

le modèle gradué de la théorie de la réponse à l'item est effectuée. 

Le cinquième chapitre représente une discussion des résultats. Plus précisément, les 

résultats exposés au chapitre précédent sont interprétés. 



CHAPITRE 1 

PROBLÉMATIQUE 

Dans le présent chapitre, premièrement, le lien entre la réussite scolaire et l'évaluation 

des apprentissages en salle de classe est discuté. Deuxièmement, le contexte 

québécois de la réussite scolaire est présenté. Troisièmement, l'évaluation des 

apprentissages dans l'approche par compétences est mise en lumière. 

Quatrièmement, la pertinence du projet est argumentée. Finalement, la question de 

recherche est énoncée. 

1.1 Lien entre réussite scolaire et évaluation des apprentissages en salle de classe 

L'importance de la réussite scolaire a donné lieu à l'élaboration de modèles théoriques 

ainsi qu'à des études empiriques. La compréhension des facteurs de réussite scolaire 

devient donc incontournable. Tout d'abord , parmi les modèles théoriques de la 

réussite scolaire s'inscrit celui de Carroll (1963) qui accorde une importance à 

l'évaluation des apprentissages en salle de classe comme composante de 

l'enseignement. En ce sens, Harnischfeger et Wiley (1976) précisent que la 

planification de l'enseignement comprend la planification de l'évaluation des 

apprentissages en salle de classe. Pour Parkerson, Lomax, Schiller et Walberg 

(1984) , la rétroaction fournie à l'étudiant1
, a un effet sur la réussite , mais les auteurs 

n'ont pu en identifier le sens. En 1976, Bloom mentionne que la correction des travaux 

1 Dans le présent document, le masculin est utilisé uniquement dans le but d'alléger le texte. 
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et des examens effectuée par l'enseignant ainsi que la rétroaction transmise à l'élève 

améliorent l'apprentissage. Pour Okland (2012), la correction des travaux et la 

rétroaction fournie tant par l'enseignant que par les pairs dans un cadre de 

co-évaluation ont un effet positif sur l'apprentissage. Ainsi , l'évaluation des 

apprentissages en salle de classe est essentielle à l'apprentissage des étudiants et à 

leur réussite scolaire. 

Du côté des études empiriques, les résultats obtenus aux tâches d'évaluation, la 

rétroaction fournie à l'étudiant, la compréhension de la tâche à effectuer, les méthodes 

d'enseignement, l'effet enseignant ainsi que l'enseignement centré sur l'étudiant et la 

rétroaction sont au nombre des facteurs influant la réussite scolaire (Barbeau , 2007; 

Battin-Pearson et al. , 2000 ; Bru, Altet et Blanchard-Laville, 2004; Tardif et Presseau, 

2000; Thiboutot, 2013) . Étant donné que la rétroaction donne de l'information 

notamment sur le niveau d'apprentissage de l'étudiant et qu'elle favorise un 

apprentissage en profondeur, Barbeau (2007) estime qu'elle constitue un élément clé 

de l'apprentissage. 

Autant selon les modèles théoriques de la réussite scolaire que selon les résultats 

d'études empiriques sur les facteurs de réussite scolaire, l'importance de 

l'enseignement et plus particulièrement de l'évaluation des apprentissages en salle de 

classe est évidente. En effet, Bru et al. (2004) soulignent que les recherches portant 

sur le lien entre la réussite scolaire et l'enseignement « à partir d'une analyse de 

variance des progressions des élèves situent cet effet à hauteur de 10 % à 15 % » 

(p. 75) . Cependant, Bru et al. (2004) ne mentionnent pas l'ordre d'enseignement où 

cet effet a été observé. Ainsi , cette relation entre la performance scolaire de l'étudiant 

et la tâche d'enseignement, souvent appelée « l'effet enseignant» , demeure générale. 

L'évaluation des apprentissages en salle de classe est une des principales 

composantes de la tâche d'enseignement. En ce sens, sans faire d'étude empirique, 

Stiggins (1988) évalue à 40 % de la tâche d'enseignement le temps consacré à 

l'évaluation des apprentissages en classe, quel que soit l'ordre d'enseignement. En 
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1996, les résultats empiriques de Forgette-Giroux, Simon et Bercier-Larivière 

démontrent que l'évaluation des apprentissages représente près du tiers du temps 

d'enseignement au secondaire. 

Le lien entre l'évaluation des apprentissages en salle de classe et la réussite scolaire 

a été particulièrement étudié par Hattie et Jeager (1998) et Hattie (2009, 2012). Dans 

une méta-analyse menée en 1998 par Hattie et Jeager, la rétroaction se situe au se 
rang d'importance et l'évaluation au sens large se situe au 26e rang . Subséquemment, 

en 2009 (p. 297-300), dans une méga-analyse, Hattie identifie l'évaluation formative 

qui se classe au 3e rang d'importance, la rétroaction se positionne au 1 oe rang et la 

fréquence des tâches d'évaluation arrive au 79e rang . Poursuivant ses travaux, 

toujours dans une méga-analyse faisant suite à celle de 2009, Hattie (2012, p. 251-

254) fa it les constats suivants : l'évaluation formative se glisse au 4e rang , la 

rétroaction demeure au 1 oe rang et la fréquence des tâches d'évaluation se retrouve 

au 83e rang . 

Bref, les travaux de Hattie et Jeager (1998) ainsi que ceux de Hattie (2009, 2012) 

semblent démontrer que certains éléments de l'évaluation des apprentissages en 

salle de classe influent sur la réussite scolaire de l'étudiant. L'élément plus important 

est l'évaluation formative et plus particulièrement l'une de ses constituantes, soit la 

rétroaction . Ce qui n'est guère surprenant, puisque la rétroaction permet à l'étudiant 

de progresser dans ses apprentissages. De plus, l'importance de la rétroaction se 

reflète par sa présence dans les modèles théoriques de la réussite scolaire et dans 

les études empiriques. 

1.2 Contexte québécois de la réussite scolaire 

Depuis plusieurs années, le sujet de la persévérance et de la réussite scolaires est au 

cœur des préoccupations des différents intervenants en éducation. En ce sens, le 
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Fonds Québécois pour la recherche sur la société et la culture (FQRSC) a investi , 

depuis 2002, plus de 10 millions de dollars (MELS, 2011) dans le cadre d'un 

programme de recherche sur la persévérance et la réussite scolaires. Les projets 

financés visent tous les ordres d'enseignement, de l'enseignement préscolaire à 

l'universitaire. La préoccupation au sujet des taux de décrochage élevés et des faibles 

taux de diplomation a aussi donné lieu à la réforme en formation professionnelle et 

technique en 1986 (Conseil supérieur de l'éducation, 2012) , au collégial en 1993 

(Gouvernement du Québec, 1993a), au préscolaire et primaire en 2001 (MEQ, 2006a) 

et au secondaire en 2004 (MEQ, 2006b) Ces réformes ont ainsi toutes été mises en 

place dans une préoccupation d'augmenter le taux de réussite (Dulude et Dembélé, 

2012; Scallon , 2004) . Pour se faire, entre autres, ces réformes adoptent l'approche 

par compétences à tous les ordres d'enseignement. En effet, la réussite scolaire 

représente une retombée prônée de l'approche par compétences (Morrissette et 

Legendre, 2011 ; Scallon 2004) . 

Comme le mentionnent plusieurs auteurs (Barbeau , 2007; Battin-Pearson, Newcomb, 

Abbott, Hill , Catalano et Hawkins, 2000) , la persévérance dans un cours ou dans un 

programme d'études est un indicateur important pour mesurer la réussite scolaire. 

Malgré qu'un lien de cause à effet ne puisse pas être fait , au cours des années qui 

ont suivi la mise en œuvre des réformes à l'enseignement secondaire et à 

l'enseignement collégial , les taux de diplomation ont augmenté. Effectivement, le taux 

de diplomation au secondaire, selon la durée prescrite, était de 60,7 % en 2003 

(MELS, 2012) et de 63,3 % en 2007 (MELS, 2013) . À l'ordre d'enseignement collégial , 

deux ans après la durée prescrite, alors que le taux de diplomation pour les 

programmes d'enseignement technique était de 49,6 % en 1993 (MEQ, 2003b) et de 

58,5 % en 2005 (Dorais, 2011), celui pour les programmes d'enseignement 

préuniversitaire était de 60,3 % en 1993 (MEQ, 2003) et de 70,8 % en 2005 (Dorais, 

2011) . Ainsi , depuis la première année de l'application des réformes scolaires à 

l'enseignement secondaire et collégial , le taux de diplomation a augmenté pour 

chacun de ces deux ordres d'enseignement. Toutefois , l'augmentation est largement 

plus importante à l'enseignement collégial. Par contre, les différents organismes et 
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intervenants du milieu scolaire continuent d'espérer une augmentation de taux de 

diplomation étant donné la mise en place de mesures pour aider les étudiants 

éprouvant des difficultés d'apprentissage. Parmi ces mesures, se retrouvent, 

notamment, les plans d'intervention individualisés, les centres d'aide en français, les 

centres d'aide en philosophie, le trimestre d'accueil et d'intégration , le tutorat par les 

pairs ainsi que le tutorat par les enseignants. 

1.3 Évaluation des apprentissages dans l'approche par compétences 

L'adoption de l'approche par compétences a provoqué une transition d'un 

enseignement centré sur l'atteinte d'objectifs vers un enseignement centré sur le 

développement de compétences. Il s'agit donc d'un passage de « l'acquisition et la 

mémorisation de connaissances à l'extérieur du contexte dans lequel il pourrait être 

utilisé » à « la construction et l'intégration des savoirs par l'éléve » (Leroux, 201 Oa, 

p. 43) . Dans ce contexte, le rôle de l'enseignant a été bonifié en ajoutant l'importance 

de l'apprentissage tout en ne minimisant pas l'enseignement (Lasnier, 2014) . En 2007, 

Barbeau précise plutôt que l'enseignant guide l'étudiant dans un traitement en 

profondeur de l'information pour pouvoir l'utiliser dans des situations différentes. Ainsi , 

l'approche par compétences vise le transfert des apprentissages par la mobilisation 

des ressources dans des contextes différents que celui de l'apprentissage (Tardif, 

2006). À ce titre, selon Coté (2009 : cité dans Martin , 2012, p. 30) , « le virage par 

compétences a contribué à faire évoluer nos pratiques enseignantes ». Ainsi , ces 

changements ont eu pour effet de transformer tant les pratiques d'enseignement que 

les pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe (Martin, 2012). 

Concernant cette transformation des pratiques, Bélair et Dionne (2009) , D'Amour 

(1996 : cité dans Leroux, 201 Oa) , Fontaine, Savoie-Zajc et Cadieux (2013) , Goulet 

(1997 : cité dans Leroux, 201 Oa) ainsi que Martin (2012) indiquent l'évidence d'adapter 

les modalités d'évaluation des apprentissages en salle de classe. Cette transformation 
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doit tenir compte de la transition de l'évaluation des apprentissages vers l'évaluation 

pour l'apprentissage (Fontaine et al. , 2013) . À ce titre , l'évaluation des apprentissages 

en salle de classe est intégrée à l'enseignement et à l'apprentissage (Bélair et Dienne, 

2009; Martin , 2012; Scallon, 2004) et devient donc, une aide à l'apprentissage 

permettant de cerner ce qui est appris ou maîtrisé par l'étudiant afin de favoriser 

l'apprentissage (Fontaine et al. , 2013) . À cet effet, l'évaluation formative occupe une 

place importante dans l'approche par compétences, puisqu'elle est une des 

orientations majeures de celle-ci (Bélair et Dienne, 2009; Morrissette et Legendre, 

2001) . Ainsi , selon Fontaine et al. (2013, p. 9) , « étant donné que l'évaluation est 

intimement liée à la situation d'apprentissage, elle doit se faire non seulement en 

parallèle, mais aussi refléter l'évolution de la compétence à développer ». Afin que 

l'évaluation des apprentissages en salle de classe puisse rendre compte du 

développement d'une compétence, elle doit porter sur la mobilisation des 

connaissances (Martin , 2012) . Pour Fontaine et al. (2013), il ne s'agit pas uniquement 

d'évaluer la mobilisation des connaissances, mais aussi les différents savoirs, les 

stratégies ainsi que les habiletés afin de suivre la progression du développement de 

la compétence. Aussi, l'évaluation des compétences doit porter autant sur le 

processus que sur le résultat d'une tâche (Morrissette et Legendre, 2001 ). En ce sens, 

Leroux (201 Oa) mentionne que l'évaluation des apprentissages en salle de classe doit 

aussi évaluer la transférabilité des connaissances acquises et des compétences 

développées. Le jugement de l'enseignant est émis tant sur l'amélioration des 

apprentissages de l'étudiant que sur le niveau de compétence atteint (Morrissette et 

Legendre, 2001) . Toutefois, la mobilisation des ressources étant de l'ordre de 

l'abstraction , l'enseignant a l'obligation de documenter son jugement à l'aide de traces 

des apprentissages de l'étudiant (Bélair et Dienne, 2009; Morrissette et Legendre, 

2001) . En bref, il s'agit de« dégager un jugement d'ensemble, qui n'est pas la simple 

somme de composantes, tout en tenant compte de plusieurs habiletés et d'un 

ensemble de compétences » (Scallon , 2004, p. 20). 

Dans un contexte de développement de compétences, les examens à réponses 

choisies ou réponses courtes sont peu appropriés pour évaluer la mobilisation des 
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multiples ressources nécessaires (Leroux, 2010a; Morrissette et Legendre, 2001) . À 

ce constat, Leroux (2010a) suggère que les modalités d'évaluation des 

apprentissages en salle de classe soient plutôt des projets, des travaux, des mises en 

situation ou encore des situations de performance. De plus, Leroux (201 Ob) ajoute 

que les modalités traditionnelles devraient être remplacées par des tâches complexes 

et authentiques. 

Dans une étude portant sur les pratiques d'évaluation en salle de classe au collégial , 

Leroux (201 0 b) constate que les modalités sont notamment : la situation problème, 

la situation complexe, les projets, l'étude de cas, la recherche, la simulation , l'exposé 

oral , le débat, le bilan , la production écrite, l'affiche synthèse et la résolution de 

problèmes. Par ailleurs, plusieurs types de grilles sont identifiés : avec critères 

pondérés, à échelle descriptive ou à échelle uniforme, d'autoévaluation et d'évaluation 

par les pairs. 

En 2012 , Bélanger et Tremblay mentionnent l'évaluation formative est effectuée à 

l'aide de la même grille d'appréciation utilisée pour l'évaluation sommative, Cette grille 

peut être remplie par l'enseignant et dans une moindre importance par l'élève ou par 

les pairs. Les modalités d'évaluation des apprentissages en salle de classe utilisées 

sont diversifiées. En effet, ces auteurs soulignent que l'examen écrit, les travaux 

longs, les travaux en équipe, le projet, les devoirs, les exercices en classe, la 

présentation orale, les études de cas sont des modalités très utilisées lors de 

l'évaluation sommative. Par contre, les minitests, les journaux de bord , la simulation , 

le débat, le portfolio ainsi que l'évaluation surprise font partie des modalités les moins 

utilisées lors de l'évaluation sommative. Aussi , les questions à développement court 

suivies des questions à développement long priment sur les questions à réponses 

choisies et les vrai ou faux. Afin de porter un jugement sur la copie d'examen ou du 

travail de l'étudiant, le barème de correction est encore l'instrument de jugement le 

plus utilisé, suivi de la grille d'appréciation à critères pondérés et la grille d'appréciation 

à échelle descriptive. Quoique certaines modalités d'évaluation des apprentissages 
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en salle de classe soient plus traditionnelles, leur utilisation a tout de même diminué. 

Ainsi , l'utilisation des questions à réponses choisies a diminué de cinq points de 

pourcentage entre 1993 et 2012 et l'exercice en classe de 15 points de pourcentage. 

L'utilisation des examens écrits , des évaluations surprises, du portfolio ainsi que des 

questions à court développement sont demeurées semblables. Par contre , 

l'évaluation de la progression des apprentissages, de la pensée critique et la 

résolution de problèmes complexes ont connu une nette augmentation soit 

respectivement: 11 points de pourcentage, 23 points de pourcentage et 34 points de 

pourcentage. Aussi , les questions à développement long, l'étude de cas, les travaux 

longs, les rapports, les projets, les minitests, les questions choisies parmi d'autres, 

l'accès aux notes de cours ainsi que la liste de vérification sont des pratiques qui ont 

connu une augmentation de cinq à 33 points de pourcentage entre 1993 et 2012. 

En somme, la transition de l'enseignement centré sur l'atteinte d'objectifs vers un 

enseignement centré sur le développement de compétences nécessite des 

adaptations des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe. À la 

lumière des études de Leroux (2010a, 2010 b) et de Bélanger et Tremblay (2012) , il 

semble qu'une telle évolution est en voie de réalisation . 

1.4 Pertinence du projet 

Bru (2001 : cité dans Deaudelin , Desjardins, Dexutter, Thomas, Morin , Lebrun, Hasni 

et Lenoir, 2007, p. 1 0-28) mentionne la pertinence d'étudier les pratiques 

d'enseignement, particulièrement lorsqu'elles sont guidées par de nouvelles réformes. 

Deaudelin et al. (2007) ajoutent que les études menées sur les pratiques 

d'enseignement ont la faiblesse de se concentrer sur une seule discipline ou un seul 

contexte scolaire. Lebrun , Lenoir, Oliviera et Chalghoumi (2005 : cité dans Deaudelin 

et al. , 2007) indiquent aussi que peu d'études se concentrent sur les pratiques 

d'enseignement effectives en classe. 
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Comme les pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe sont incluses 

dans les pratiques d'enseignement, ces observations s'y appliquent également. À ce 

jour, il semble que peu de recherches aient été menées au collégial sur les pratiques 

d'évaluation en salle de classe dans l'approche par compétences. À cet effet, 

Deaudelin et al. (2007) mentionnent aussi que le nombre limité de caractéristiques de 

l'évaluation des apprentissages en salle de classe à l'étude représente un autre point 

faible des recherches effectuées. Ces auteurs soulignent également l'insuffisance de 

cadre théorique des études centrées sur l'évaluation des apprentissages en salle de 

classe. Dans le même ordre d'idées, Hall et Hewitt-Gervais (2000) soulignent la rareté 

d'études menées sur les nouveaux outils utilisés en évaluation des apprentissages en 

salle de classe. Aussi , Forgette-Giroux et al. (1996) insistent sur la nécessité de mieux 

cerner les pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe et sur le 

besoin des enseignants d'identifier le niveau d'équité de leurs pratiques. En 2010, 

Leroux (2010a , 2010 b) souligne le manque de recherche analysant en profondeur les 

pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans l'approche par 

compétences. Selon Bélair et Dionne (2009), les recherches effectuées sur 

l'évaluation des apprentissages en salle de classe se consacrent plutôt à l'évaluation 

formative. De plus, les recherches empiriques recensées n'ont pas ciblé 

spécifiquement les préoccupations associées à l'évaluation des apprentissages en 

salle de classe dans un contexte de développement de compétences. Par 

conséquent, les enseignants ont trop peu d'information au sujet des nouvelles 

pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe, dont celles qui 

s'exercent dans une approche par compétences. 

1.5 Question de recherche 

Compte tenu de l'importance de l'évaluation des apprentissages en classe dans la 

réussite scolaire et des préoccupations pratiques et scientifiques, notamment les 

limites des recherches déjà effectuées, il est évident que de nouvelles recherches sur 

le sujet s'imposent. 
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Sans avoir la prétention de combler toutes les lacunes, la recherche actuelle rejoint 

plus d'une discipline et utilise un cadre de référence avec un support théorique établi 

pour répondre à la question de recherche suivante : 

Quelle est l'adéquation des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de 

classe à l'approche par compétences? 



CHAPITRE Il 

CONTEXTE THÉORIQUE 

L'évaluation des apprentissages en salle de classe constitue un processus dont les 

principales étapes sont la planification, la collecte de l'information, l'interprétation des 

informations recueillies , le jugement porté sur l'ensemble de l'information et finalement 

la décision (Durand et Chouinard , 2006) sur les apprentissages effectués ou les 

compétences développées par l'étudiant. Que celle-ci soit dans un but diagnostique, 

formatif, sommatif ou certificatif, les modalités d'évaluation ainsi que les tâches 

d'évaluation doivent être de qualité et posséder certaines caractéristiques. 

Ainsi , afin d'établir des lignes directrices à propos de la question de recherche posée 

précédemment, il s'avère essentiel de préciser les caractéristiques des modalités 

d'évaluation et des tâches d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans 

une approche par compétences énoncées par différents auteurs. Ces caractéristiques 

sont présentées à l'aide de cadres de référence. Ainsi , les cadres de référence 

élaborés par des auteurs québécois sont privilégiés, car la recherche se déroule dans 

un contexte d'approche par compétences au Québec. Aussi , les cadres de référence 

doivent présenter plus d'une caractéristique, afin d'avoir une vue d'ensemble des 

caractéristiques des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe 

dans une approche par compétences. De plus, les cadres de références peuvent 

s'appliquer à tous les ordres d'enseignement et toutes les disciplines. Aussi , les 

cadres de référence retenus doivent se situer dans le contexte de l'évaluation des 

apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences. Cette 

dernière exigence est essentielle, puisque la présente recherche se déroule en 

contexte scolaire québécois et que les dernières réformes scolaires en formation 
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professionnelle et technique, au primaire, au secondaire et au collégial imposent 

toutes une approche par compétences. 

Ainsi , au cours de ce chapitre, les cadres de référence de Scallon , (2004) , de Tardif 

(2006) , Baartman, Bastiaens, Kirschner et Van de Vleuten (2006) ainsi que celui de 

Raîche (Raîche, IsaBelle, Laveault, Leduc, Meunier et Talbot, 2011 ; Raîche, Leduc, 

Meunier et Talbot, 2011) seront présentés. Une recension des écrits suivie d'une 

synthèse de ces quatre cadres de référence sera exposée. Les forces et limites de 

chacun des cadres de référence présentés seront discutées. Ensuite, les critères 

utilisés pour le choix du cadre de référence retenu pour l'étude suivront. À la lumière 

de ces derniers, l'objectif spécifique de la présente recherche sera énoncé. 

Soulignons qu'afin d'assurer une bonne compréhension par le lecteur, il est 

nécessaire d'uniformiser les termes utilisés dans chacun des cadres de référence 

retenus. En effet, alors que Scallon (2004) utilise le terme « aspect », Tardif (2006) 

parle plutôt de « principe » et de « pilier », Baartman et al. (2006) présentent des 

« critères » et Raîche (Raîche, IsaBelle et al. , 2011 ; Raîche, Leduc et al. 2011) 

emploie les vocables «dimension » et« principe ». Or, chacun de ces termes réfère 

aux caractéristiques de l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une 

approche par compétences. Aussi , bien que l'approche par compétences prenne ses 

assises dans les courants cognitivistes, constructivistes et socioconstructivistes, il 

serait hasardeux de camper chacun des cadres de référence retenus dans l'un ou 

l'autre de ces courants. En effet, Raymond (2006 : cité dans Leroux, 201 Oa et dans 

Martin, 2012) et Leroux (2002 : cité dans Bélanger et Tremblay, 2012) indiquent que 

les courants cognitivistes, constructivistes et socioconstructivistes sont sous-jacents 

à l'approche par compétences. Ainsi , l'approche par compétences serait plutôt 

multi-courants. Par conséquent, il serait délicat d'associer un courant à un cadre de 

référence élaboré selon l'approche par compétences. 
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2.1 Cadre de référence de Scallon 

Dans le contexte des réformes scolaires québécoises à l'enseignement professionnel 

et technique, au primaire, au secondaire et au collégial , Scallon (2004) a recensé les 

principales notions et les principales caractéristiques concernant l'évaluation des 

apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences. Il a tenté de 

synthétiser le tout selon neuf caractéristiques (tableau 2.1 ). Or, il précise que « la 

pratique d'évaluation ne relève pas encore d'une méthodologie structurée et unifiée, 

ce qui explique que les caractéristiques énumérées ci-dessous se chevauchent 

parfois et que certains de leurs aspects amènent tantôt à les distinguer, tantôt à les 

rapprocher » (Scallon, 2004, p.12). 

Tableau 2.1 
Caractéristiques du renouveau en évaluation (Scallon , 2004) 

Situation de performance 
Situation authentique 
Interactivité entre l'enseignant et l'étudiant 
Multidimensionnalité de l'apprentissage 
Attentes et standards 
Importance accordée au jugement 
Processus et produits comme objet d'évaluation 
Intégration de l'évaluation à l'apprentissage 
Participatipn de l'élève et autoévaluation 

Situation de performance 

La situation de performance exige la rédaction d'une réponse élaborée de la part de 

l'étudiant. Dans certaines situations, l'étudiant peut soumettre plus d'une solution. 

Dans ce contexte, la tâche demandée à l'étudiant est peu structurée, ce qui laisse 

plus de liberté à l'étudiant dans l'élaboration de la réponse. L'ampleur d'une telle tâche 

implique alors que l'étudiant y accorde plus de temps. Le processus suivi par l'étudiant 

lors de l'élaboration de la réponse est tout aussi important que le résultat obtenu dans 

l'établissement du niveau de compétence atteint puisque le processus est considéré 

faire partie intégrante de la réponse. La situation de performance se situe donc à 
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l'opposé, entre autres, des tests présentant des questions de type vrai ou faux et des 

questions à réponse choisie . 

Situation authentique 

Pour être considérées comme authentiques, les tâches d'évaluation d'une 

compétence doivent refléter des problèmes vécus au quotidien, dans la vie 

personnelle ou professionnelle. Ainsi , l'enseignant « préconise des problèmes qui ont 

une signification » pour l'étudiant (Scallon , 2004, p. 24) . Pour les résoudre, l'étudiant 

pourra se référer à des sources d'information complémentaires. 

Interactivité entre l'enseignant et l'étudiant 

Tout au long de la réalisation d'une performance, une interaction est possible entre 

l'enseignant et l'étudiant. Ce dialogue permet à l'étudiant de poser des questions sur 

le travail à faire. Il donne également l'occasion à l'enseignant d'apporter des précisions 

sur le travail à effectuer. Cette particularité de l'évaluation des apprentissages permet 

à l'enseignant de juger non seulement du niveau de compétence atteint, mais aussi 

de la progression du développement de la compétence évaluée. Sans toutefois le 

mentionner, Scallon (2004) fait ici référence à l'importance de l'évaluation formative. 

Multidimensionnalité de l'apprentissage 

Tout apprentissage fait appel tant au domaine cognitif qu'aux domaines affectif et 

psychomoteur. Ainsi , l'apprentissage devient multidimensionnel , car l'étudiant 

acquiert notamment des savoirs, des attitudes, des valeurs et développe des 

compétences et une confiance en soi. De ce fait, l'évaluation des apprentissages en 

l'approche par compétences gagne en complexité. En toute cohérence, il faudrait que 

tout ce qui est mis à contribution par l'étudiant dans le processus d'apprentissage soit 

évalué. 
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Attentes et standards 

L'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences s'effectue à l'aide de différentes modalités d'évaluation , dont les 

performances et les projets. Ainsi , les décisions qui font suite aux résultats obtenus 

ne peuvent pas reposer uniquement sur des seuils quantitatifs de réussite. Il devient 

alors essentiel que les standards soient « pour l'essentiel des énoncés descriptifs 

précisant ce qui est attendu des élèves ou des étudiants dans un programme d'études 

ou au regard de compétences particulières » (Scallon, 2004, p. 19). 

Importance accordée au jugement 

Depuis quelques années, les examens à items à réponse choisie se font plus rares et 

ont laissé place, par exemple, aux performances et aux projets. Ces nouvelles 

modalités d'évaluation des apprentissages en salle de classe font alors appel à une 

plus grande part de jugement de l'enseignant. Ainsi, le jugement émis par l'enseignant 

doit tenir compte, entre autres, des compétences, des savoirs, des attitudes et des 

valeurs à développer par l'étudiant. Ce jugement porte donc sur l'ensemble de ce qui 

a été appris et développé par l'étudiant. À cette fin , l'enseignant utilisera des grilles 

d'appréciation permettant un jugement global sur la progression du développement 

des compétences de l'étudiant. 

Processus et produits comme objet d'évaluation 

L'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences doit non seulement se centrer sur la réponse, mais mettre plus d'accent 

sur la démarche empruntée par l'étudiant pour arriver à la solution proposée. De cette 

façon , l'enseignant pourra aussi documenter la progression des apprentissages de 

l'élève. 
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Intégration de l'évaluation à l'apprentissage 

Au cours des dernières années, le lien entre l'évaluation des apprentissages et 

l'enseignement s'est considérablement modifié. Ainsi , Scallon (2004) propose 

d'accorder une plus grande place à l'évaluation des apprentissages en salle de classe 

à fonction formative afin que l'évaluation des apprentissages en salle de classe soit 

au service de l'apprentissage. À cette fin, l'enseignant propose des activités 

d'apprentissage de nature similaire aux modalités d'évaluation potentielles. Ainsi , 

l'étudiant peut s'autoévaluer à l'aide des critères fournis par l'enseignant, en plus de 

recevoir la rétroaction de ce dernier. L'information permet à l'étudiant de se situer par 

rapport au niveau de compétence à atteindre et d'ainsi déterminer les apprentissages 

qui lui restent à faire. 

Participation de l'élève et autoévaluation 

L'autoévaluation prend de plus en plus d'importance depuis les dernières réformes 

scolaires québécoises. Elle incite l'étudiant à se sentir responsable de ses 

apprentissages et par le fait même à s'autoréguler. Dans cet ordre d'idées, lors des 

réformes de l'enseignement primaire et secondaire, l'autoévaluation a été incluse 

dans les compétences à développer. 

2.2 Cadre de référence de Tardif 

Avec une préoccupation de démontrer toute la complexité de l'évaluation des 

apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences, Tardif (2006) 

a élaboré un cadre de référence centré sur l'importance de la progression vers 

l'atteinte de la compétence, tout en faisant le lien entre le processus d'apprentissage 

et le processus d'évaluation des apprentissages en salle de classe. À cette fin , Tardif 

(2006) a établi douze caractéristiques, soit neuf caractéristiques principales et trois 

caractéristiques complémentaires, dans le processus de l'évaluation des 

apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences (tableau 2.2) . 
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Parmi les trois caractéristiques complémentaires, dans un souci de porter un jugement 

éclairé sur les apprentissages des étudiants, il s'intéresse particulièrement aux 

caractéristiques des tâches d'évaluation exemplaires. Chacune des caractéristiques 

énoncées par Tardif (2006) est présentée au cours des deux sections suivantes. 

Tableau 2.2 
Caractéristiques principales et complémentaires (Tardif, 2006) 

Caractéristiques principales 
• Rendre compte d'une progression dans une trajectoire de développement 
• Accorder la priorité aux compétences et non aux ressources 
• Déterminer les ressources mobilisées et combinées 
• Déterminer les ressources mobilisables et combinables 
• Circonscrire les situations de déploiement des compétences 
• Documenter la trajectoire de développement à partir de preuves partagées 
• Rendre compte de l'autonomisation dans le déploiement des compétences 
• Recourir à des critères multiples pour chaque évaluation 
• Intégrer les différences individuelles dans l'appréciation 

Caractéristiques complémentaires 
• Modèles cognitifs de l'apprentissage 
• Nature et caractéristiques des tâches d'évaluation 

o Cohérence 
o Authenticité 
o Rigueur 
o Différenciation 
o Transdisciplinarité 
o Validité 

• Critères d'interprétation et de jugement 

2.2.1 Caractéristiques principales 

Les caractéristiques principales de l'évaluation des apprentissages en salle de classe 

dans une approche par compétences établies par Tardif (2006) servent de lignes 

directrices. Elles se concentrent essentiellement sur le caractère intégrateur d'une 

compétence. Ce dernier constitue la différence majeure entre l'évaluation des 
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apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences et l'évaluation 

des apprentissages par objectifs . 

Rendre compte d'une progression dans une trajectoire de développement 

Dans le cadre de plusieurs programmes de formation , le développement d'une 

compétence s'effectue graduellement durant quelques cours. Il devient alors 

essentiel , lors de l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une 

approche par compétences, de considérer qu'une compétence est en développement 

continu jusqu'à l'atteinte du niveau souhaité. Afin de respecter cette caractéristique, 

le jugement porté sur le développement de la compétence évaluée devrait rendre 

compte de la progression dans la trajectoire de développement de celle-ci. De là, 

l'importance de la cohérence entre les tâches d'évaluation et les activités 

d'apprentissage. Ainsi , la planification des modalités et des tâches d'évaluation 

s'avère essentielle. Considérant cette caractéristique, les données recueillies suivant 

les différentes modalités d'évaluation devraient permettre à l'enseignant de 

transmettre à l'étudiant de l'information sur le niveau de développement de la 

compétence concernée, les progrès réalisés ainsi que les apprentissages éventuels 

à privilégier afin d'atteindre le niveau de compétence souhaité. 

Accorder la priorité aux compétences et non aux ressources 

Lors de l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences, même si les ressources sont une composante importante d'une 

compétence, la principale préoccupation est la progression de l'étudiant dans le 

développement d'une compétence donnée. Ainsi , l'enseignant porte un jugement sur 

la mobilisation et la combinaison adéquate des ressources par l'étudiant. Par la suite, 

l'enseignant peut informer l'étudiant de sa progression et ce dernier identifiera ce qui 

lui reste à apprendre. 
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Déterminer les ressources mobilisées et combinées 

Afin de juger du niveau de compétence atteint, il est essentiel de déterminer les 

ressources mobilisées et combinées ainsi que celles qui étaient disponibles, mais qui 

n'ont pas été mobilisées et combinées. Pour ce faire , la prise en compte de la 

complexité des modalités et des tâches d'évaluation devient essentielle lors de 

l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences. Cette prise en compte de la complexité des modalités et des tâches 

d'évaluation permet d'identifier les diverses ressources mobilisées et combinées en 

même temps que la capacité de mobilisation et de combinaison de celles-ci par 

l'étudiant. D'où la possibilité pour l'enseignant de comparer les ressources mobilisées 

à celles qui auraient dû être mobilisées. Une fois cette comparaison réalisée, 

l'enseignant peut transmettre à l'étudiant l'information concernant les apprentissages 

nécessaires pour atteindre le niveau de compétence souhaité. 

Déterminer les ressources mobilisables et combinables 

La détermination des ressources mobilisables et combinables est complémentaire à 

la détermination des ressources mobilisées et combinées. À cette étape, l'enseignant 

identifie les ressources maîtrisées, mais non mobilisées, par l'étudiant. À cette fin , 

l'enseignant demande à l'étudiant d'indiquer les ressources qu'il aurait pu mobiliser 

dans une situation précise, mais qui ne l'ont pas été. Ainsi , l'enseignant pourra 

déterminer plus clairement à la fois les ressources manquantes à l'étudiant et la 

capacité de mobilisation et de transférabilité des ressources maîtrisées par l'étudiant. 

L'enseignant pourra ainsi mieux guider l'étudiant dans l'atteinte d'un seuil déterminé 

de développement d'une compétence. 

Circonscrire les situations de déploiement des compétences 

Considérant qu'une compétence se développe durant plusieurs cours ou durant tout 

le cheminement dans un programme donné, il devient essentiel d'évaluer le degré de 

développement d'une compétence en fonction du niveau de développement souhaité 
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ou de situations établies dans le curriculum du programme d'études. Lors de la 

transmission des résultats, l'enseignant doit mentionner clairement à l'étudiant dans 

quelles conditions ou dans quelles situations le niveau de compétence a été démontré. 

Cette caractéristique rejoint la préoccupation de tout enseignant qui souhaite évaluer 

seulement ce qui a été enseigné. 

Documenter la trajectoire de développement à partir de preuves partagées 

Puisqu'une compétence se développe tout au long d'un cours ou d'un programme de 

formation , la plupart du temps plus d'un enseignant participe à l'évaluation du niveau 

de compétence atteint. Toutefois , chaque enseignant a utilisé des modalités et des 

tâches différentes pour évaluer les apprentissages et les compétences développées. 

De la complexité de chacune d'elles découle aussi la complexité des réponses 

apportées par l'étudiant. Cette complexité fait en sorte que chacun des enseignants 

recueille plusieurs preuves des apprentissages réalisés. Afin d'en arriver au meilleur 

jugement possible du niveau de compétence atteint par l'étudiant, tous les 

enseignants ayant participé à l'évaluation d'une compétence spécifique devraient 

idéalement partager leur information à ce sujet. Ainsi , chaque enseignant qui participe 

pourra émettre un jugement le plus juste possible. 

Rendre compte de /'autonomisation dans le déploiement des compétences 

Chacun des niveaux de compétence (par exemple, débutant, intermédiaire et expert) 

correspond à un niveau d'autonomie à atteindre. À ce titre, afin de pouvoir juger du 

niveau de compétence atteint par un étudiant, il appert qu'on doit porter un jugement 

sur le degré d'autonomie qu'il a acquis. 

Le degré d'autonomie représente la capacité de l'étudiant à choisir les ressources 

appropriées à la situation. Parmi les ressources possibles se retrouvent, entre autres, 

des stratégies dites de traitement de l'information, dont la sélection , la comparaison 

et l'organisation de l'information. Les ressources appropriées comprennent aussi des 
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stratégies d'exécution , notamment la production et la traduction d'information. Le 

degré d'autonomie peut également se démontrer lors de la réalisation en équipe de 

tâches complexes. Dans ce cas, l'enseignant devrait pouvoir mesurer, d'une part, 

l'apport de chaque membre de l'équipe et, d'autre part, les apprentissages effectués 

par chacun d'eux. 

Recourir à des critères multiples pour chaque évaluation 

Au sujet de la caractéristique de recourir à des critères multiples pour chaque 

évaluation, rappelons, afin d'en saisir toute la portée, qu'une compétence suppose la 

mobilisation et la combinaison de plusieurs ressources . de différents niveaux. Ces 

ressources pouvant être cognitives, motrices, sociales ou autres, selon la compétence 

concernée. Ainsi , afin d'être en mesure d'informer l'étudiant sur le niveau de 

compétence atteint, plusieurs critères d'évaluation s'imposent. Les critères 

d'évaluation devront non seulement permettre de déterminer le niveau de 

développement de la compétence visée, mais aussi d'informer l'étudiant sur les 

ressources qu'il a mobilisées ou non. Par conséquent, les critères d'évaluation devront 

cibler le développement de la compétence proprement dite, permettre d'identifier les 

ressources cognitives utilisées par l'étudiant dans son apprentissage, porter aussi sur 

les autres types de ressources nécessaires, notamment les ressources sociales, et, 

finalement, en référence au principe précédent, considérer le degré d'autonomisation 

nécessaire. 

Intégrer les différences individuelles dans l'appréciation 

Les différences individuelles ne réfèrent pas aux différences entre les étudiants ayant 

reçu un diagnostic de difficulté d'apprentissage ou non. Il ne s'agit pas ici de se voir 

attribuer un plan d'intervention. Il s'agit plutôt de considérer l'unicité de chacun des 

étudiants d'une classe. Ainsi , les critères d'évaluation devraient être précis tout en 

faisant preuve de souplesse pour tenir compte des différences individuelles. De tels 

critères d'évaluation permettent à l'étudiant, d'une part, de répondre aux attentes et 



25 

de démontrer son niveau de compétence atteint et, d'autre part, d'avoir une certaine 

latitude pour effectuer la tâche d'évaluation avec une teinte toute personnelle. 

2.2.2 Caractéristiques complémentaires 

Les caractéristiques complémentaires concernant l'évaluation des apprentissages en 

salle de classe dans une approche par compétences sont les modèles cognitifs de 

l'apprentissage, la nature et les caractéristiques des tâches ainsi que des critères 

d'interprétation et de jugement. 

Modèles cognitifs de l'apprentissage 

Tout programme de formation devrait présenter une progression théorique, 

comprenant les étapes du développement de chacune des compétences à franchir. Il 

est alors nécessaire d'établir le degré de maîtrise et de capacité de mobilisation des 

diverses ressources nécessaires et de déterminer les situations dans lesquelles 

l'étudiant devrait y arriver. 

En plus d'être un guide pour l'apprentissage, cette progression sert à déterminer ce 

qui devrait faire l'objet d'évaluation à un moment précis d'un cours ou d'un programme 

de formation . Ainsi, les modalités et les tâches d'évaluation proposées sont plus à 

même d'être appropriées pour juger de l'atteinte du niveau de compétence fixé . Cette 

progression théorique influerait aussi sur la détermination des ressources à mobiliser 

au moment de l'évaluation. De ce fait , un appariement entre ce qui fait l'objet de 

l'apprentissage et ce qui fait l'objet de l'évaluation. 

Nature et caractéristiques des tâches d'évaluation 

L'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences nécessite des modalités et des tâches d'évaluation présentant six 
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caractéristiques particulières : la cohérence, l'authenticité, la rigueur, la différenciation, 

la transdisciplinarité et la validité. Chacune d'elles est brièvement expliquée ci-après. 

Cohérence 

Afin de pouvoir bien documenter leur jugement concernant le niveau de 

développement d'une compétence, les enseignants doivent prévoir plus d'une 

modalité ou plus d'une tâche d'évaluation. Cet ensemble de modalités et de tâches 

d'évaluation permettra d'avoir un panorama plus complet des ressources mobilisées 

et du niveau de compétence atteint dans un contexte donné. Toutefois , le nombre 

potentiel de modalités ou de tâches d'évaluation est plutôt limité lors de l'évaluation 

des apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences. Ainsi , 

l'enseignant devra choisir celles qui permettent une vision élargie et globale de 

l'apprentissage de l'étudiant. 

Authenticité 

Les compétences à développer par l'élève sont déterminées en référence au contexte 

quotidien ou professionnel où elles sont essentielles. En choisissant des modalités ou 

des tâches d'évaluation authentiques, l'enseignant s'assure de la complexité et de la 

représentativité du contexte d'utilisation de la compétence évaluée. Ainsi , les 

ressources mobilisées dépendent de la situation à laquelle l'étudiant est confronté. 

Rigueur 

Bien que la cohérence de la tâche d'évaluation $e concentre sur les ressources 

mobilisées, elle ne s'attarde pas au processus de mobilisation de celles-ci. Dans le 

cadre de l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences, il importe aussi de connaître comment l'étudiant mobilise ses 

ressources dans des situations précises. Dans ce cas, les modalités ou les tâches 

d'évaluation devraient permettre à l'étudiant de relater le processus utilisé et le 

scénario auquel il se réfère pour mobiliser et combiner ses ressources dans la 
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réalisation de la tâche demandée. Toutefois, la façon dont Tardif (2006) présente la 

rigueur n'est pas celle utilisée officiellement en évaluation des apprentissages en salle 

de classe. En effet, elle renvoie plutôt à l'exactitude des instruments de mesure afin 

d'assurer la fidélité . Aussi , la pertinence et la suffisance de l'information recueillie 

assurent une évaluation rigoureuse des apprentissages en salle de classe. 

Différenciation 

La différenciation rejoint en partie l'intégration des différences individuelles dans 

l'appréciation . Pour qu'une modalité ou une tâche d'évaluation respecte la 

caractéristique de différenciation , elle doit notamment ne présenter aucun biais et être 

juste pour tous les étudiants. En ce sens, elle ne doit avantager aucun groupe ou 

culture spécifique. De plus, la réalisation de la tâche d'évaluation doit permettre à 

chaque étudiant de démontrer sa particularité. 

Transdisciplinarité 

Comme mentionné à plusieurs reprises, une compétence sous-entend la mobilisation 

de plusieurs ressources , notamment cognitives, sociales ou de communication . La 

diversité de ces ressources fait référence à plusieurs disciplines. Les ressources 

d'autres disciplines ne sont toutefois pas nécessairement l'objet de l'évaluation visée 

par la tâche à réaliser. Cependant, au moment de l'évaluation du niveau de 

développement d'une compétence, il est essentiel de prendre en compte cette 

transdisciplinarité. 

Validité 

Ici, la validité d'une tâche est considérée dans la perspective du potentiel de 

l'évaluation des apprentissages en salle de classe à fonction formative par la 

rétroaction à donner à l'étudiant. Ainsi , une tâche sera considérée comme valide dans 

la mesure où elle sert de soutien à l'apprentissage et guide l'étudiant vers l'atteinte 

d'un niveau de compétence plus élevé. De plus, chaque tâche d'évaluation doit 
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permettre à l'enseignant de fournir une rétroaction , par exemple, sur les ressources 

mobilisées et mobilisables ainsi que sur les stratégies utilisées. Finalement, les 

différentes tâches d'évaluation doivent être comparables pour une compétence 

donnée. 

Critères d'interprétation et de jugement 

Le développement d'une compétence se fait en continu et des évaluations ponctuelles 

ne permettent pas de juger du cheminement de développement d'une compétence. 

Dans ce contexte, afin que l'enseignant puisse émettre un jugement éclairé sur le 

développement d'une compétence par un étudiant, les critères d'interprétation utilisés 

ne doivent pas être de simples instantanés. 

Aussi , malg ré les tâches complexes qui peuvent être peu nombreuses, les critères 

d'interprétation retenus doivent permettre à l'enseignant d'établir les situations dans 

lesquelles l'étudiant pourra démontrer le niveau de compétence atteint. Il est aussi 

essentiel que ces critères d'évaluation donnent à l'enseignant l'occasion d'énoncer 

clairement les apprentissages déjà consolidés, à consolider ou à effectuer à court 

terme. Ainsi , l'étudiant reçoit l'information concernant les ressources qu 'il mobilise 

correctement, les ressources acquises, mais non mobilisées, et les ressources qu'il 

lui reste à acquérir. 

2.3 Cadre de référence de Baartman, Bastiaens, Kirschner et Van der Vleuten (2006) 

De plus en plus de programmes universitaires de baccalauréat et de maîtrise visent à 

professionnaliser les étudiants, c'est-à-dire qu'ils les forment dans le but de 

développer les compétences exigées par une profession. Dans ce contexte, en 2006, 

Baartman et al. ont établi un cadre de référence pour l'évaluation des apprentissages 

en salle de classe dans une approche par compétences. Celui-ci se concentre 

spécifiquement sur les modalités et les tâches d'évaluation et en énonce les 
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caractéristiques. Toutefois, comme l'évaluation de la progression d'une compétence 

nécessite plus d'une modalité ou plus d'une tâche d'évaluation , ces auteurs ne 

considèrent pas chacune des modalités et des tâches d'évaluation de façon isolée, 

mais plutôt comme un ensemble. Cette vue d'ensemble des modalités et des tâches 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences est désignée comme un programme d'évaluation des compétences. En 

d'autres termes, il s'agit d'un ensemble de modalités et de tâches d'évaluation dont le 

but est d'évaluer la progression du développement d'une compétence. Chacune des 

modalités et des tâches d'évaluation doit posséder certaines caractéristiques, qui sont 

présentées dans les prochains paragraphes. 

Pour élaborer leur cadre de référence, ces auteurs se sont inspirés de celui proposé 

par Linn , Baker et Dunbar (1991 ), qui ont énoncé huit caractéristiques- sans toutefois 

établir de liens entre elles et sans les hiérarchiser. Il s'agit des conséquences de 

l'évaluation , de l'équité, du transfert et de la généralisation , de la complexité cognitive, 

de la qualité du contenu, de la couverture du contenu et de la signification. Les auteurs 

ont aussi fait référence à des écrits supplémentaires au sujet de développements 

récents dans le domaine de l'évaluation des apprentissages en salle de classe. En 

plus, une attention particulière a été portée à la validité et à la fidélité de l'interprétation 

des résultats d'évaluation des apprentissages en salle de classe. Ils ont également 

demandé à des enseignants, à l'aide d'un questionnaire, si les caractéristiques 

retenues représentaient une évaluation des apprentissages de qualité. Ainsi , comme 

le précisent Baartman et al. (2006) , le cadre de référence qu'ils ont élaboré constitue 

une synthèse des travaux de plusieurs auteurs. Il est présenté à la figure 2.1 

Le cadre de référence est constitué de deux niveaux de caractéristiques, toutes 

interreliées. La comparabilité, la reproductibilité, la transparence ainsi que 

l'acceptabilité sont des caractéristiques préalables à l'authenticité, l'équité, la 

conformité pour l'autoévaluation , la signification et la complexité cognitive pour 

l'évaluation de compétences. Selon Baartman et al. (2006) , les modalités et les tâches 
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d'évaluation ne présentent que très peu les caractéristiques présentées dans le cercle 

extérieur de la figure 2.1 , puisque celles-ci sont issues de récents développements en 

évaluation des apprentissages en salle de classe. Les auteurs ont décrit très 

brièvement chacune de ces caractéristiques : leurs explications sont maintenant 

rappelées. 

Conformité aux buts d'apprentissage 

L'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences a pour but de déterminer le niveau de développement d'une 

compétence. Afin d'assurer une bonne adéquation entre ce qui est enseigné et ce qui 

est évalué, il est important qu'il y ait une cohérence entre les seuils de réussite , les 

buts du programme d'études, l'enseignement et l'évaluation des apprentissages. 

Reproductibilité 

Les décisions prises à partir des résultats obtenus à la tâche d'évaluation des 

apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences ne dépendent 

ni de l'évaluateur ni d'une situation spécifique et demeurent inchangées dans le 

temps. Afin d'assurer cette reproductibilité, les décisions doivent être prises à partir 

de résultats obtenus à plusieurs tâches d'évaluation où plus d'un évaluateur participe 

au processus. De plus, la précision des résultats est essentielle à la prise de décision , 

même si une part de subjectivité demeure dans l'évaluation des performances. 
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Conséquences éducatives 

· Coûts et efficacité 

Figure 2.1. Roue de l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une 
approche par compétences (Baartman et al. , 2006- traduction libre) 

Transparence 

Lorsque l'étudiant est informé des critéres de correction , qu 'il sait qui sont les 

évaluateurs et qu'il connaît le but de l'évaluation à laquelle il est soumis, l'évaluation 

des apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences est dite 

« transparente ». En d'autres termes, tout ce qui concerne la tâche d'évaluation doit 

être clair et compréhensible par tous les intervenants. De plus, les intervenants 

externes devraient avoir une idée trés nette du processus d'évaluation des 

apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences. 

Acceptabilité 

Les tâches d'évaluation doivent être acceptables par tous les acteurs, c'est-à-dire tant 

par un enseignant qu'un employeur, car elles sont en lien avec les attitudes et la 
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manière dont les choses sont perçues au sein de la profession. En fait, cette 

caractéristique correspond à ce qui est appelé la « validité d'apparence » (face 

validity) . 

Comparabilité 

Afin d'assurer la comparabilité des résultats d'évaluation, la tâche d'évaluation, les 

conditions dans lesquelles elle se déroule ainsi que les critères d'évaluation doivent 

être les mêmes pour tous les étudiants. La comparabilité peut être intensifiée en 

mettant l'accent sur les éléments clés de la compétence évaluée. De plus, la 

réalisation de la tâche d'évaluation dans des conditions similaires à celles où la 

compétence sera transférée ultérieurement assure une comparabilité encore plus 

élevée. 

Équité 

Quel que soit le groupe social auquel l'étudiant appartient, les tâches d'évaluation ne 

devraient présenter aucun biais pour lui. Par exemple, une tâche présentant des 

éléments caractéristiques d'une culture précise ou non familiers aux étudiants ne 

serait pas exempte de biais. De plus, les connaissances ou les habiletés évaluées à 

l'aide de la tâche d'évaluation devraient être celles qui sont à développer. Ainsi , 

l'équité permet d'assurer à l'étudiant la possibilité de démontrer les compétences qu'il 

a développées. 

Conformité pour l'auto-évaluation 

Les tâches d'évaluation utilisées permettent de stimuler l'autorégulation de 

l'apprentissage. À ce titre, l'évaluation permet à l'étudiant d'identifier ses faiblesses et 

de se fixer des buts personnels s'il connaît les critères d'évaluation ainsi qu'en 

encourageant sa réflexion sur son processus d'apprentissage. De ce fait , l'étudiant 

peut procéder à son auto-évaluation. 
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Signification 

La signification de la tâche d'évaluation est tout aussi importante pour l'enseignant et 

l'étudiant que pour le futur employeur. Elle peut se refléter dans le lien entre la tâche 

d'évaluation et les intérêts de chacun des intervenants. Aussi , pour être signifiante, 

une tâche d'évaluation doit être utile et avoir un sens pour l'étudiant. 

Authenticité 

L'authenticité en évaluation de compétences concerne tant la tâche d'évaluation, 

l'environnement physique, le contexte social et les résultats que les critères 

d'évaluation . Afin d'être considéré comme authentique, chacun des éléments de 

l'évaluation doit être comparable aux situations auxquelles l'étudiant sera confronté 

dans sa vie professionnelle et ainsi faire appel aux compétences nécessaires dans de 

telles situations. Ainsi , la tâche d'évaluation des apprentissages en salle de classe en 

l'approche par compétences doit être le plus réaliste possible. Toutefois, une tâche 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe peut être authentique, mais non 

significative pour l'étudiant. 

Complexité cognitive 

La tâche d'évaluation doit faire appel à des habiletés cognitives élevées nécessaires 

à la résolution de problèmes tirés de la vie professionnelle. La tâche d'évaluation 

permet alors de mesurer si l'étudiant a développé ou non ces habiletés. 

Conséquences éducatives 

Tout résultat d'évaluation a des répercussions attendues ou inattendues, positives ou 

négatives, soit sur l'enseignement, soit sur l'apprentissage. Ces répercussions se 

traduisent par la façon qu'ont l'enseignant et les étudiants de percevoir les finalités de 

l'éducation et par l'ajustement des activités d'apprentissage à ces perceptions. Les 

conséquences éducatives rejoignent donc la « validité de conséquence» énoncée par 

Messick (1989). 
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Coûts et efficacité 

Parfois, à cause de l'ampleur du temps exigé et des ressources disponibles, malgré 

son souci de développer la meilleure tâche d'évaluation, l'enseignant fera la 

concession d'en choisir une autre. D'ailleurs, dans certains cas, une plus grande part 

d'investissement de temps et de ressources dans l'élaboration de la tâche d'évaluation 

ne se traduit pas nécessairement par une amélioration du développement de la 

compétence. 

2.4 Cadre de référence PIEA de Raîche 

Considérant que les pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe 

peuvent être à but diagnostique, formatif ou sommatif, Raîche (2006) a identifié les 

caractéristiques de l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une 

approche par compétences les plus documentées dans la littérature scientifique. 

Raîche (2006) s'est principalement inspiré des préoccupations ainsi que des 

orientations émanant de la réforme des programmes par compétences dans le réseau 

collégial : principalement du règlement modifié du régime d'études collégiale 

(Gouvernement du Québec, 1993b), des travaux de la Commission d'évaluation de 

l'enseignement collégial (1994a , 1994b, 1996), des travaux du Conseil des collèges 

(1992, 1993) ainsi que des travaux de Laliberté et Dorais (1998) , Lasnier (2000) et de 

Raîche (1996) . 

Ainsi , aux fins de l'élaboration d'un cadre de référence, il a établi que la préoccupation 

de l'apprentissage dans l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une 

approche par compétences représente le point commun entre chacune des 

caractéristiques repérées. Or, les cadres de référence de Scallon (2004), Tardif (2006) 

ainsi que celui de Baartman et al. (2006) reprenaient ces caractéristiques, sans 

toutefois les identifier clairement. Le tableau 2.3 présente le cadre de référence de 

Raîche (2006). 
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Contrairement aux cadres de référence de Scallon (2004) , Tardif (2006) et Baartman 

et al. (2006) , celui de Raîche (2006) n'est constitué que de quatre caractéristiques : 

l'apprentissage, l'authenticité, l'équité et l'intégration (tableau 2.3) . 

Tableau 2.3 
Caractéristiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une 
approche par compétences - Cadre de référence original (Raîche, 2006) 

Caractéristiques Explication des caractéristiques 
Apprentissage L'évaluation est au service de l'apprentissage 

L'évaluation doit être individuelle 

Authenticité 

Équité 

Intégration 

L'évaluation est en étroite collaboration avec le processus 
didactique 
L'évaluation est planifiée 

Les tâches d'évaluation sont authentiques 
Les tâches d'évaluation sont significatives 

La correction des tâches d'évaluation est transparente 
La correction des tâches d'évaluation est équivalente d'un 
moment à un autre 

Les modalités d'évaluation sont intégrées à l'enseignement 
Les modalités d'évaluation sont intégrées les unes aux autres 
Les modalités d'évaluation sont intégrées au programme 
d'études 

Comme dans le cadre de référence de 2006, l'apprentissage regroupait des éléments 

de planification et aussi des éléments rejoignant plutôt l'intégration , la caractéristique 

« apprentissage » a été retirée pour être remplacée par la planification des pratiques 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences (tableau 2.4) . Toutefois, l'apprentissage demeure en toile de fond , du 

fait que les caractéristiques constituant ce cadre de référence visent l'amélioration des 

apprentissages de l'étudiant. Aussi, les caractéristiques sont présentées dans l'ordre 

remanié Planification - Intégration - Équité - Authenticité , afin d'attribuer 
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l'appellation PIEA au cadre de référence. Le cadre de référence ainsi retravaillé est 

présenté dans le tableau 2.4. 

Tableau 2.4 
Caractéristiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une 
approche par compétences - Cadre de référence : Planification - Intégration -
Équité -Authenticité (PIEA) 

Caractéristiques Explication des caractéristiques 
Planification L'évaluation est planifiée 

Intégration 

Équité 

Authenticité 

Les modalités d'évaluation sont intégrées à l'enseignement 
Les modalités d'évaluation sont intégrées les unes aux autres 
Les modalités d'évaluation sont intégrées au programme 
d'études 

La correction des tâches d'évaluation est transparente 
La correction des tâches d'évaluation est équivalente d'un 
moment à un autre 

Les tâches d'évaluation sont authentiques 
Les tâches d'évaluation sont significatives 

Au cours de travaux subséquents, Raîche et al. (2011 a, 2011 b) ont développé un 

questionnaire supporté par le cadre de référence PIEA. Ce questionnaire a été 

construit initialement en équipe. Par la suite, deux consultations auprès d'experts ont 

été nécessaires pour arriver à un consensus concernant les libellés des items. Ce 

questionnaire a été élaboré en fonction que ce soit des étudiants qui le complètent. 

La version finale a été mise en œuvre sur des appareils numériques iPod touch. 

2.4.1 Planification de l'évaluation 

La planification, première caractéristique importante, est essentielle pour que 

l'évaluation des apprentissages en salle de classe soutienne l'apprentissage. À cet 
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effet, l'évaluation des apprentissages en salle de classe doit être en lien avec le 

processus didactique et de fait , faire l'objet d'une planification . 

Afin d'établir les bases d'une bonne compréhension de la planification de l'évaluation , 

il importe d'établir ce qu'est l'action de planifier. Ainsi , St-Laurent et Moss (2002, 

p. 342) en s'inspirant des travaux de Haith (1997) et de Scholnick et Friedman (1987) 

mentionnent que 

« pour planifier, il est nécessaire d'avoir une représentation adéquate de la 

situation et du but à atteindre, d'élaborer un ensemble de stratégies appropriées 

à la situation et au but visé, et de superviser l'exécution du plan afin de s'assurer 

que les actions stratégiques choisies contribuent effectivement à l'atteinte du 

but. » 

Ainsi , en contexte scolaire, la planification peut se traduire par le modèle énoncé par 

Teba (1962) et Popham et Baker (1970) (voir Yinger, 1980). Ce modèle comprend 

quatre étapes : l'identification des objectifs, la sélection des activités d'apprentissage, 

l'organisation des activités d'apprentissage ainsi que la spécification des procédures 

d'évaluation . Dans cet ordre d'idées, en 1975, Zahorik précisait que toute pratique 

enseignante doit être planifiée, y compris l'évaluation des apprentissages. Ainsi , la 

planification de l'évaluation fait partie intégrante de la planification d'un cours 

(Deshaies, Fradette, Gagnon, Guy, Michaud, Poirier et Rouzier, 1996; Durand et 

Chouinard , 2006) et toute évaluation doit être planifiée (Chappuis, Stiggins, Chappuis 

et Arter, 2012, p. 1 03). Pourtant, les résultats de l'étude de Zahorik (1975) montrent 

une moindre importance accordée à la planification de l'évaluation des 

apprentissages, puisque seulement 43 % des décisions de planification des 

enseignants au primaire, 30 % de celles au secondaire et 35 % à l'éducation aux 

adultes concernent l'évaluation. Ces résultats sont cohérents avec ceux recensés par 

Riff et Durand (1993) mentionnant que les enseignants accordent peu de temps à la 
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planification et, plus particulièrement, à celle de l'évaluation des apprentissages en 

salle de classe (Earl , 2003). 

Bref, la planification de l'évaluation permet d'assurer l'adéquation entre ce qui est 

enseigné et ce qui est évalué (Deshais, 1996) ainsi que l'intégration de l'évaluation 

formative à l'enseignement (Shavelson, Young , Ayala , Brandon , Furtak, Ruiz-Primo, 

Tomita et Yin , 2008) . Toutefois, il est tout aussi nécessaire de planifier tout ce qui 

concerne l'évaluation sommative (Brookhart et Nitko, 2008, p. 91-113) . D'ailleurs, bien 

qu'il semble exister peu d'écrits sur la planification de l'évaluation, certains auteurs se 

sont intéressés, du point de vue théorique, aux différents éléments devant faire partie 

de la planification de l'évaluation des apprentissages en salle de classe. 

Tout d'abord , il est essentiel de déterminer la visée de l'évaluation, soit une évaluation 

à but diagnostique, à but formatif, à but sommatif ou encore dans le but de déterminer 

l'amélioration réalisée par l'étudiant (Chappuis et al. , 2012; Gronlund; 1993, p. 17-39; 

Wiersma et Jurs; 1990). Quel que soit le but de l'évaluation , l'identification de 

l'utilisateur des résultats obtenus, soit l'enseignant, l'étudiant ou tout autre intervenant 

scolaire, fait aussi partie de la planification de l'évaluation (Chappuis et al. , 2012; 

Gronlund , 1993; p. 17 -39) . L'enseignant devra aussi déterminer si l'évaluation sera 

effectuée par l'enseignant, par l'étudiant lui-même ou par ses pairs (Deshaies et al. , 

1996). 

Ensuite, l'enseignant fixe clairement les objectifs d'apprentissage évalués et les traduit 

en termes de performance attendue de la part de l'étudiant (Gronlund , 1993, p. 17-

39) . Il précise les données à recueillir, le niveau d'atteinte considéré acceptable et les 

conditions dans lesquelles les objectifs doivent être atteints (Wiersma et Jurs, 1990). 

Puis, il identifie les concepts , habiletés ou procédures reliés aux objectifs 

d'apprentissage évalués (Chappuis et al. , 2012; Deshaies at al. , 1996). De plus, la 

planification implique que l'enseignant décide des conditions dans lesquelles aura lieu 

l'évaluation , notamment la remise ou non à l'étudiant des critères à l'avance, le temps 
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accordé pour l'évaluation ou la cohérence avec la structure du cours (Brookhart et 

Nitko, 2008, p. 91-113; Gronlund, 1993, p. 17-39). 

Par la suite, l'enseignant choisit les instruments de mesure utilisés pour l'évaluation 

(Chappuis et al. , 2012, p. 103; Deshaies et al. , 1996). À cette étape, le nombre d'items 

et le type d'items sont sélectionnés, par exemple à réponse choisie , à réponse courte 

ou à réponse élaborée (Gronlund , 1993, p. 17-39; Wiersma et Jurs, 1990). Toutefois, 

il est important que les items ne fassent pas référence aux ethnies et qu'ils n'utilisent 

que le vocabulaire essentiel et des phrases d'une complexité raisonnable (Gronlund , 

1993, 17-39). Pour chacun des instruments et des items, l'enseignant établit les 

critères d'évaluation (Deshaies et al. , 1996; Gronlund , 1993, p. 17-39). 

Afin d'assurer le bon déroulement de l'évaluation, il faut énoncer des directives 

dépourvues d'ambiguïté (Gronlund, 1993, p. 17-39). Dans ces directives, l'enseignant 

mentionne, entre autres, si la tâche d'évaluation se déroule en équipe ou 

individuellement et s'il s'agit d'une évaluation écrite ou orale (Wiersma et Jurs, 1990). 

En conclusion , la planification est la première étape du processus d'évaluation 

(Laurier, Tousignant et Morissette, 2005) . Le nombre et le moment de l'évaluation sont 

tributaires de la planification du cours (Deshaies et al. , 1996). Afin d'avoir une vue 

d'ensemble de la planification de l'évaluation, l'enseignant peut avoir recours à un 

tableau de spécification , même en l'approche par compétences (Brookhart et Nitko, 

2008, p. 91-113; Chappuis et al. , 2012; Gronlund , 1993, p. 17-39). Ainsi , à la fin de la 

planification de l'évaluation, l'enseignant a établi ses modalités et ses critères 

d'évaluation ainsi qu 'un calendrier d'évaluation pour le trimestre ou pour l'année 

scolaire (Deshaies et al. , 1996). Bien que tous ces éléments soient planifiés avec soin , 

ils devront parfois être modifiés selon l'interaction vécue en classe (Durand et 

Chouinard , 2006) . 
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2.4.2 Intégration de l'évaluation (à l'enseignement, entre les modalités et au 

programme) 

Intégration à l'enseignement 

Dans un contexte de maximisation des apprentissages, Earl (2003) a distingué trois 

types d'évaluation des apprentissages en salle de classe : l'évaluation pour 

l'apprentissage (assessment for leaming) , l'évaluation au service de l'apprentissage 

(assessment as leaming) et l'évaluation de l'apprentissage (assessment of leaming) . 

Autant l'un ou l'autre de ces types d'évaluation est essentiel dans le processus 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe (Stiggins, 2002) . 

L'évaluation pour l'apprentissage trouverait ses racines dans les travaux de Tyler 

(1949 : cité dans Martone et Sireci , 2009) . À l'époque, Tyler prônait déjà l'importance 

de la cohérence entre les objectifs d'enseignement, les activités d'apprentissage et 

l'évaluation des apprentissages. En s'inspirant des travaux de Tyler (1949), Martinez 

et Lipson (1989) établissent la nécessité d'une nouvelle génération des pratiques 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe se voulant plus éducatives. 

Souvent considérée à tort comme synonyme d'évaluation à fonction formative , 

l'évaluation pour l'apprentissage représente plutôt une nouvelle approche élargie de 

celle-ci (Stiggins, 2005) . En faisant partie intégrante du processus d'apprentissage 

(Earl , 2003) , l'évaluation pour l'apprentissage a pour buts principaux de guider et de 

stimuler l'apprentissage (Earl , 2003; Martinez et Lipson , 1989) promouvant ainsi un 

meilleur apprentissage de la part de l'étudiant (Stiggins, 2002). 

Dans un premier temps, selon Stiggins (2005) , l'enseignant qui implante l'évaluation 

pour l'apprentissage énonce clairement, dès le début du cours, les attentes en lien 

avec les apprentissages à réaliser et donne des exemples d'un travail qui répond aux 

attentes et d'un autre qui n'y répond pas. Les apprentissages des étudiants sont 

évalués à l'aide de différentes modalités afin de transmettre une information diversifiée 

à l'étudiant, à l'enseignant ou aux parents sur la progression de l'étudiant vers 
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l'atteinte des apprentissages ciblés (Earl , 2003; Stiggins, 2005) . Il est alors possible 

d'identifier ce que l'étudiant a appris, les apprentissages en cours et ce qui lui reste à 

apprendre (Martinez et Lipson , 1989). L'enseignant peut alors aider l'étudiant à 

améliorer ses stratégies d'apprentissage et à identifier ses besoins au cours de 

l'apprentissage plutôt qu'à la fin (Earl , 2003) . En ce qui concerne les tâches 

d'évaluation , Martinez et Lipson (1989) soulignent l'importance de l'authenticité de 

celles-ci. De plus, ces auteurs précisent l'intérêt d'une rétroaction immédiate. À cet 

effet, Stiggins (2005) va jusqu'à privilégier un accent quotidien sur la progression des 

apprentissages de l'étudiant. Cette rétroaction sur les apprentissages dans un 

contexte d'évaluation pour l'apprentissage peut être effectuée par l'enseignant, par 

l'étudiant ou par ses pairs et peut être communiquée à chacun . Or, afin d'atteindre 

cette intégration de l'évaluation dans le processus d'enseignement, une planification 

de la part de l'enseignant s'avère préalablement nécessaire (Martinez et Lipson , 

1989). La planification a pour but de déterminer le moment et la nature des 

interventions des étudiants dans l'évaluation des apprentissages, la méthode de 

conservation des résultats , ainsi que le moment et le moyen de communication des 

résultats. L'évaluation pour l'apprentissage exige donc un partenariat entre 

l'enseignant et l'étudiant pour établir ce qui reste à apprendre ou à maîtriser et le rôle 

attribué à chacun pour y arriver : d'où la possibilité pour l'étudiant de combler le fossé 

entre ce qu'il sait et ce qui lui reste à apprendre pour satisfaire aux attentes du cours. 

Ainsi , l'étudiant devient un intervenant important dans le processus d'évaluation des 

apprentissages, étant à l'affût de sa progression et, par le fait même, en contrôle de 

sa réussite (Stiggins, 2005) . 

Finalement, en 2003, Earl apporte une précision non négligeable en définissant 

l'évaluation au service de l'apprentissage (assessment as /earning) , en la distinguant 

de l'évaluation pour l'apprentissage (assessment for /earning) et en la mettant en lien 

avec l'évaluation de l'apprentissage (assessment of /earning) . En observant la 

pyramide de l'évaluation présentée à la figure 2.2, manifestement, ces trois types 

d'évaluation sont complémentaires les uns aux autres. 



Évaluation pour 
l'apprentissage 

Évaluation au service de l'apprentissage 

Figure 2.2 : Pyramide de l'évaluation (Earl , 2003- traduction libre) 
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Tout d'abord , l'évaluation au service de l'apprentissage (assessment as learning) joue 

un plus grand rôle dans l'apprentissage de l'étudiant que l'évaluation de 

l'apprentissage. Effectivement, il s'agit d'une autoévaluation ou d'une évaluation de 

l'étudiant par ses pairs tout au long de son apprentissage, pour lui permettre de réussir 

et de faire le lien avec ses connaissances antérieures. L'évaluation pour 

l'apprentissage (assessment for learning) , pour sa part, se limite plutôt à guider 

l'étudiant à l'aide d'une rétroaction rapide durant son apprentissage. Finalement, 

l'évaluation de l'apprentissage (assessment of learning) sert à certifier les 

apprentissages effectués par l'étudiant en fin de parcours, soit après sa période 

d'apprentissage. 

Intégration des modalités les unes aux autres 

L'intégration des modalités d'évaluation les unes aux autres s'apparente aux 

préoccupations concernant les moyens de privilégier le transfert des apprentissages. 

D'abord , pour Torrey, Shavlik, Walker et Maclin (2007) et Pan et Yang (201 0) , le 

transfert des apprentissages est l'utilisation des connaissances acquises au moment 

d'une ou plusieurs tâches dans la réalisation d'une nouvelle tâche. Ensuite, pour 

Croonenborghs, Driessens et Bruynooghe (2007) et Torrey, Shavlik, Walker et Maclin 

(2006) le but du transfert des apprentissages est d'accélérer l'apprentissage pour une 
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tâche déterminée en effectuant des tâches préalables qui y sont reliées. Puis, en 

2009, Torrey et Shavlik ajoutent que le transfert des apprentissages soutient 

l'amélioration de la compréhension d'une tâche par le transfert des connaissances 

déjà acquises dans le cadre d'une autre tâche. Toutefois, tous ces auteurs ne 

précisent pas s'il s'agit de tâches d'apprentissage ou de tâches d'évaluation. 

Finalement, Bizier (2007) mentionne que « l'évaluation devrait permettre de vérifier la 

capacité d'exercer les habiletés dans des contextes se rapprochant de ceux utilisés 

pour l'apprentissage » (p. 4) . Bizier (2007) ajoute que l'étudiant doit être mis en 

situation d'utiliser les connaissances, les habiletés et les attitudes qu'il a acquises afin 

de favoriser le transfert de ses connaissances. 

En 2010, ·Pan et Yang mentionnent trois moyens de favoriser le transfert des 

apprentissages. Premièrement, la réalisation d'une tâche différente, non reliée à la 

tâche finale, mais dans le même domaine, est un moyen d'améliorer la performance 

à la tâche finale. Deuxièmement, la réalisation d'une tâche identique à la tâche finale, 

mais dans un domaine différent, peut également permettre le transfert des 

apprentissages. Troisièmement, la réalisation de tâches différentes de la tâche finale, 

mais reliées à celle-ci , favoriserait aussi le transfert des apprentissages. Pan et Yang 

(201 0) mentionnent que ce troisième et dernier moyen a été très peu étudié, puisqu'il 

représente un nouveau sujet de recherche. Or, alors que les tâches préalables 

différentes de la tâche finale peuvent faire échouer le transfert des apprentissages ou 

occasionner une diminution de la performance, les tâches préalables reliées à la tâche 

finale facilitent le transfert des apprentissages et augmentent la performance (Pan et 

Yang , 201 0; Torrey et Shavlik, 2009) . 

Par ailleurs, Torrey et Shavlik (2009) apportent une attention particulière à 

l'organisation des tâches préalables à la tâche finale. Tout d'abord, Torrey et Shavlik 

(2009) estiment aussi que la réalisation de plusieurs tâches préalables à la tâche finale 

est un moyen efficace pour contrer l'échec du transfert des apprentissages et la baisse 

de performance. De plus, pour ces auteurs, il peut y avoir plusieurs tâches réalisées 
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dont les solutions réunies proposent une solution à une tâche complexe, soit la tâche 

finale. De plus, ils énoncent la nécessité que les tâches soient hiérarchisées par 

niveau de difficulté afin de permettre un transfert des apprentissages plus efficace. 

Ainsi , chaque tâche préalable constitue une partie de la tâche finale. Il s'agit donc d'un 

transfert hiérarchisé des apprentissages (Torrey et Shavlik, 2009). 

Étant donné que les modalités d'évaluation sont constituées d'un ensemble de tâches, 

une analogie peut être faite avec les écrits cités plus haut. Eu égard aux moyens 

présentés par Pan et Yang (2010) , l'intégration des modalités d'évaluation les unes 

aux autres correspond au transfert des apprentissages et, plus spécifiquement, au 

transfert hiérarchique des apprentissages présenté par Torrey et Shavlik (2009). Ainsi , 

si le but de tout enseignement est le transfert des apprentissages (Bizier, 2007) , 

l'intégration des modalités d'évaluation les unes aux autres permet de l'atteindre. 

Intégration au programme 

Earl (2003) et Stiggins (2005) précisent que l'évaluation pour l'apprentissage ne peut 

être réalisée sans tenir compte du programme de formation . Il importe, selon eux, de 

s'assurer de la cohérence entre le programme de formation , l'enseignement, 

l'apprentissage et l'évaluation des apprentissages. Ainsi , ce qui est attendu dans un 

cours doit être en synergie avec ce qui est attendu dans les autres cours du 

programme de formation. Par conséquent, il devient impossible de planifier un cours 

isolément du cursus du programme de formation . Il y a donc intégration des modalités 

d'évaluation du point de vue du programme. 

En somme, l'intégration , deuxième caractéristique du cadre de référence PIEA, est 

celle qui teinte les trois autres (planification- équité- authenticité). Or, l'intégration 

regroupe aussi des caractéristiques qui lui sont spécifiques. Succinctement, les 

tâches d'évaluation des apprentissages devraient faire partie intégrante de 

l'enseignement. En ce sens, l'enseignement est orienté vers la réussite des tâches 

d'évaluation . De plus, il est essentiel que chaque tâche d'évaluation des 
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apprentissages soit intégrée aux autres. Ainsi , chacune des tâches est la continuité 

de la précédente. Finalement, il est recommandé d'adopter une approche programme, 

pour assurer l'intégration des tâches d'évaluation et des apprentissages. 

2.4.3 Équité en évaluation 

Depuis les dernières réformes scolaires québécoises, l'équité fait souvent partie du 

propos concernant l'amélioration de l'évaluation des apprentissages en salle de 

classe. Bien que Kunnan (2004) ait élaboré un cadre de référence intéressant à ce 

sujet, une nouvelle classification des caractéristiques les plus évoquées de l'équité en 

évaluation des apprentissages en salle de classe sera établie en combinant les 

travaux de Kunnan et ceux d'autres auteurs. Dans son cadre de référence, Kunnan 

(2004) précise, entre autres, qu 'une évaluation équitable occasionne deux types de 

conséquences : une remédiation et des effets secondaires (washback) . La 

remédiation désigne la possibilité de remédier à une conséquence préjudiciable d'une 

épreuve d'évaluation , par exemple dans le cas d'une demande de révision de note. 

Quant aux effets secondaires, il s'agit d'effets sur les pratiques d'enseignement, le 

matériel scolaire utilisé ou l'apprentissage des étudiants. Pour que l'évaluation des 

apprentissages soit équitable, l'enseignant doit considérer de nombreux éléments, 

regroupés en huit catégories. 

Premièrement, la planification de l'évaluation des apprentissages en salle de classe 

est nécessaire pour assurer son équité (Hansen et Rosenorn , 2005 : cité dans 

Hussain et Rosenorn, 2008) . À cette fin , il faut identifier les objectifs visés (Bercier­

Larivière et Forgette-Giroux, 1999) et prévoir que l'ensemble du contenu enseigné soit 

couvert par la tâche d'évaluation (Camili , 2006; Hussain et Rosenorn , 2008) . Aussi , 

une évaluation est équitable à condition que chaque étape du processus d'évaluation 

le soit (Bercier-Larivière et Forgette-Giroux, 1999; Kunnan, 2004). 
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Deuxièmement, lors de l'élaboration des tâches d'évaluation , une attention doit être 

portée à l'accessibilité à l'évaluation pour tous les étudiants. Celle-ci comprend des 

éléments d'ordre géographique, financier et scolaire. Ainsi , pour Kunnan (2004) , il faut 

s'assurer que tout étudiant est en mesure de se déplacer à l'endroit où le test a lieu. 

De plus, l'auteur précise que le coût relié à une tâche d'évaluation ne devrait pas 

empêcher un étudiant de la réaliser. Aussi , il accorde une attention à l'accessibilité 

des étudiants avec des handicaps et à l'importance de les accommoder si nécessaire. 

Pour ce qui est des éléments d'ordre scolaire, l'accès aux ressources et à 

l'équipement nécessaires s'avère crucial, puisqu'il permet aux étudiants de se 

familiariser avec le matériel utilisé lors de la réalisation de la tâche d'évaluation ainsi 

qu'avec les procédures et la durée de la tâche (Kunnan , 2004; Stobart, 2005). Mais, 

par-dessus tout, les étudiants devraient tous avoir l'opportunité d'apprendre 

préalablement le contenu et de se familiariser avec le type de tâche faisant l'objet de 

l'évaluation (Camili , 2006; Kunnan , 2004; McMillan, 2000). 

Troisièmement, l'adéquation du contenu enseigné au contenu évalué est importante 

pour assurer l'équité de l'évaluation des apprentissages en salle de classe (Bercier­

Larivière et Forgette-Giroux, 1999; Suskie, 2000; McMillan, 2000) . Plus précisément, 

pour permettre à l'étudiant de démontrer ce qu'il a appris et ce qu'il maîtrise (Camili , 

2006; McMillan , 2000; Suskie, 2000; Vos, 2000) , le contenu évalué doit être cohérent 

avec les objectifs d'apprentissage et avec le contenu à maîtriser (Stobart, 2005; Vos, 

2000) . De ce fait , l'évaluation des apprentissages en salle de classe guide 

l'apprentissage de l'étudiant (Camili , 2006; Vos, 2000) en l'aidant à identifier les 

objectifs d'apprentissage les plus importants et à développer les compétences 

nécessaires pour réussir (Suskie, 2000). 

Quatrièmement, certaines particularités concernant les tâches d'évaluation ne sont 

guère à négliger. Tout d'abord , les tâches d'évaluation sélectionnées doivent être les 

mieux appropriées pour évaluer les objectifs d'apprentissage visés par la tâche 

(Bercier-Larivère et Forgette-Giroux, 1999; Camili , 2006). Il appert d'utiliser plusieurs 
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tâches d'évaluation (Camili , 2006; Suskie, 2000; Vos, 2000) , différentes (Camili , 2006; 

Hansen et Rosenorn, 2005 : cité dans Hussain et Rosenorn, 2008; McMillan , 2000; 

Suskie, 2000) et clairement définies (Bercier-Larivière et Forgette-Giroux, 1999). Puis, 

chacune des tâches retenues doit avoir une pondération adéquate à l'intérieur du 

processus d'évaluation des apprentissages en salle de classe (Hussain et Rosenorn, 

2008) . 

Cinquièmement, tout processus d'évaluation des apprentissages (McMillan , 2000) 

ainsi que toutes les compétences évaluées (Astin, 1990; Bercier-Larivière et Forgette­

Giroux, 1999; Camili , 2006; Stobart, 2005) doivent écarter tout biais. Ainsi , les tâches 

d'évaluation ne font en aucun cas référence, notamment, à des stéréotypes, à la 

langue, au genre ou à la culture (Camili , 2006; Kunnan , 2004; McMillan, 2000) . Selon 

Kunnan (2004), dans le même ordre d'idées, l'absence de pénalités et de critères 

d'évaluation en fonction , par exemple, de la langue, de l'ethnie ou de la religion est 

essentielle. Tout en se souciant de ne présenter aucun biais, Stobart (2005) 

mentionne tout de même l'importance de tenir compte des circonstances propres à un 

étudiant ainsi que des caractéristiques du groupe d'étudiants. 

Sixièmement, un souci de transparence doit être omniprésent. Il est nécessaire de 

fournir à l'étudiant une liste, par exemple, de concepts ou des compétences qui seront 

évaluées (Bercier-Larivière et Forgette-Giroux, 1999; Camili , 2006; Hansen et 

Rosenorn , 2005 : cité dans Hussain et Rosenorn, 2008; Hussain et Rosenorn , 2008; 

McMillan, 2000; Suskie, 2000) et d'indiquer comment elles seront évaluées (Hansen 

et Rosenorn, 2005 : cité dans Hussain et Rosenorn, 2008) . À cet effet , afin d'assurer 

la transparence, l'enseignant formule ses attentes (Suskie, 2000; Vos, 2000) et 

indique les critères d'évaluation (Bercier-Larivière et Forgette-Giroux, 1999; Camili , 

2006; Vos, 2000) à l'étudiant. Enfin, toujours dans un but de transparence, 

l'enseignant doit mentionner clairement à l'étud iant à quoi serviront les résultats de 

l'évaluation (Bercier-Larivière et Forgette-Giroux, 1999). 
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Septièmement, la représentativité de tout le processus d'évaluation des 

apprentissages en salle de classe permet d'atteindre une plus grande équité en 

évaluation des apprentissages (Smith, 1997). Elle sous-entend le choix d'une tâche 

représentative du domaine d'application des compétences évaluées et de critères 

d'évaluation inspirés du milieu scolaire ou professionnel (Kunnan, 2004; Smith, 1997). 

Huitièmement, l'enseignant précise des directives (Kunnan, 2004; Vos, 2000) qui 

conviennent à tous les étudiants dont les apprentissages sont évalués (Suskie, 2000) . 

Elles s'appliquent à tous les étudiants sans exception (Bercier-Larivière et Forgette­

Giroux, 1999). 

En conclusion , l'équité de l'évaluation des apprentissages en salle de classe, 

troisième caractéristique de l'évaluation, est présente dans tout le processus 

d'évaluation. Elle se traduit par une bonne planification , l'accessibilité à l'évaluation , 

l'adéquation entre le contenu enseigné et le contenu évalué, certaines particularités 

des tâches d'évaluation , l'absence de biais, la transparence, la représentativité des 

tâches et la clarté des directives. Bref, l'équité de l'évaluation des apprentissages en 

salle de classe regroupe, notamment, l'équivalence et la transparence de l'évaluation 

des apprentissages. Ainsi , il est important de rendre comparables les résultats 

obtenus d'un groupe à l'autre ou d'un enseignant à l'autre, et que ces résultats soient 

compréhensibles, entre autres, par les étudiants. 

2.4.4 Authenticité en évaluation 

De plus en plus, les modalités d'évaluation des apprentissages en salle de classe se 

diversifient. En effet, l'administration d'examens majoritairement constitués d'items à 

réponse choisie semble maintenant laisser plus de place à des modalités d'évaluation 

plus axées vers des performances : études de cas, présentations orales, simulations, 

jeux de rôle ou dossiers de présentation (portfolio) , etc. Ces nouvelles modalités 
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d'évaluation sont fortement suggérées pour offrir une évaluation authentique qui 

comble le vide entre le contexte scolaire et la réalité quotidienne ou professionnelle à 

laquelle l'étudiant sera confronté (Kerka, 1995 : cité dans Gulikers, Bastiaens, 

Kirschner et Kester 2006). Quelques auteurs ont établi des critères d'authenticité 

d'une modalité ou d'une tâche d'évaluation des apprentissages en salle de classe. 

Les principaux critères proposés sont présentés ci-après. 

Tout d'abord , l'authenticité est souvent associée à la contextualisation des tâches 

d'évaluation . Afin d'être authentique, la tâche d'évaluation doit être représentative non 

seulement de la réalité quotidienne ou professionnelle (Berge, Ramaekers et Pilot, 

2004; Burton, 2011 ; Frey et Allen , 2012; Gulikers, Bastiaens et Kirschner, 2004; 

Janesick, 2006; Laurier et al. , 2005; Whitelock et Cross, 2012; Wiggins, 1990; Yaseen, 

2013) , mais aussi de la discipline scolaire, et elle doit être reliée aux autres cours du 

programme (Berge et al. , 2004; Burton , 2011 ; Whitelock et Cross, 2012; Wiggins, 

1989). Les tâches d'évaluation représentent alors des défis et des situations 

particulières auxquelles les professionnels sont confrontés (Gulikers et al. , 2004; 

Herrington et Herrington, 1998, 2006; Whitelock et Cross, 2012; Wiggins, 1989, 1990). 

Ainsi , l'étudiant peut transférer la solution proposée dans la réalité quotidienne ou 

professionnelle (Burton, 2011 ; Gulikers et al. , 2004; Herrington et Herrington, 2006; 

Janesick, 2006) . 

Ensuite, la complexité de la tâche d'évaluation constitue une caractéristique 

importante de l'authenticité de l'évaluation des apprentissages en salle de classe. À 

ce titre, l'étudiant en présence tant d'information pertinente que non pertinente 

(Gulikers et al. , 2004) mobilise plusieurs connaissances, habiletés, attitudes ou 

compétences de haut niveau (Berge et al. , 2004; Burton, 2011 ; Frey et Allen , 2012, 

Gulikers et al. , 2004; Herrington et Herrington, 1998, 2006; Janesick, 2006; Laurier et 

al. , 2005; Whitelock et Cross, 2012; Wiggins, 1989, 1990; Yaseen, 2013) , y compris 

des connaissances acquises antérieurement (Berge et al. , 2004; Gulikers et al. , 2004) 

afin de présenter une solution appropriée à la tâche d'évaluation. Ainsi , l'étudiant est 
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confronté à des situations et des problèmes moins structurés, plus ambigus (Berge et 

al. , 2004; Burton, 2011 ; Wiggins, 1989), qui font appel à son jugement pour déterminer 

les sous-tâches et faire des choix en vue d'une solution (Burton, 2011) . De là , la 

possibilité de plusieurs réponses acceptables, compte tenu de l'ouverture des 

questions suscitées par la tâche d'évaluation (Berge et al. , 2004; Burton , 2011 ; 

Herrington et Herrington, 2006; Wiggins, 1989, 1990). Puis, selon Gulikers et al. 

(2004) , la réalisation de la tâche s'effectue avec plus ou moins de soutien de la part 

de l'enseignant. 

Gulikers et al. (2004) ainsi que Wiggins (1989) , soulignent l'importance de ne 

présenter aucune contrainte de temps pour la réalisation de la tâche d'évaluation . 

Alors que certains auteurs considèrent que la tâche doit s'effectuer en collaboration 

avec des pairs (Burton, 2011 ; Frey et Allen , 2012; Gulikers et al. (2004) ; Herrington et 

Herrington, 1998, 2006; Whitelock et Cross, 2012; Wiggins, 1989), Gulikers et al. 

(2004) acceptent plutôt la possibilité de tâches d'évaluation individuelles . De plus, il 

est recommandé d'utiliser plusieurs tâches d'évaluation pour évaluer une même 

compétence (Frey et Allen , 2012; Gulikers et al. , 2004; Herrington et Herrington, 1998, 

2006; Whitelock et Cross, 2012; Wiggins, 1989, 1990). Gulikers et al. (2004) , Janesick 

(2006) et Wiggins (1989), ajoutent enfin que celles-ci doivent être équitables et 

impartiales. 

Par la suite, les critères d'évaluation ainsi que leur notation respective sont transmis 

d'avance à l'étudiant (Frey et Allen , 2012; Gulikers et al. , 2004; Wiggins, 1989). Il est 

recommandé d'établir plusieurs critères d'appréciation pour chaque tâche d'évaluation 

(Gulikers et al. , 2004; Wiggins, 1989). 

Finalement, selon Janesick (2012), l'authenticité des tâches d'évaluation des 

apprentissages en salle de classe suggère une intégration de chaque tâche 

d'évaluation aux autres. D'autres auteurs ajoutent l'importance de l'intégration de 

l'évaluation des apprentissages en salle de classe aux autres activités effectuées en 
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classe, c'est-à-dire une intégration de l'évaluation à l'enseignement (Auton , 2010; 

Bohemia et Davison, 2012; Burton , 2011 ; Gulikers et al. 2004; Herrington et 

Herrington, 1998, 2006; Herrington, Olivier et Reeves, 2003; Yaseen, 2013). De plus, 

Wiggins (1989) mentionne que les tâches d'évaluation sont reliées notamment aux 

échéanciers et aux politiques de l'institution d'enseignement. 

Parmi les effets espérés de l'authenticité en évaluation des apprentissages en salle 

de classe se retrouvent la rétroaction donnée à l'étudiant (Janesick, 2006; Wiggins, 

1989), un apprentissage en profondeur (Herrington et Herrington, 2006) ainsi qu 'une 

production plus importante de connaissances chez l'étudiant (Herrington et 

Herrington, 2006; Wiggins, 1990). 

En bref, l'authenticité, quatrième caractéristique de l'évaluation, est fortement 

associée à la contextualisation et la signification de la tâche. Ainsi , les tâches 

d'évaluation des apprentissages doivent, entre autres, être représentatives des tâches 

que l'étudiant sera appelé à effectuer dans le cadre de ses activités personnelles ou 

professionnelles. De plus, elles doivent avoir un sens pour l'étudiant dans ses 

apprentissages. 

2.4.5 Synthèse des écrits 

À la lumière des sections précédentes, la proximité théorique entre la planification , 

l'intégration, l'équité et l'authenticité en évaluation des apprentissages en salle de 

classe dans un contexte de développement de compétence est clairement identifiable. 

Premièrement, la planification rejoint l'équité et l'intégration. En effet, la planification 

empiète sur l'équité en ce qui concerne : la préoccupation de l'adéquation entre le 

contenu enseigné et le contenu évalué (Deshais, 1996), la fixation claire des objectifs 

d'apprentissages évalués (Gronlund , 1993), l'identification des concepts, habiletés ou 

procédures en lien avec les objectifs d'apprentissage évalués (Chappuis et al. , 2012; 
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Deshaies et al. , 1996) ainsi que l'absence de références culturelles (Gronlund , 1993). 

Aussi , la planification de l'évaluation des apprentissages en salle de classe permet 

une intégration de l'évaluation formative à l'enseignement (Shavelson, Young , Ayala , 

Brandon, Furtak, Ruiz-Primo, Tomita et Yin , 2008). 

Deuxièmement, l'intégration croise la planification, l'équité et l'authenticité. À ce titre, 

l'intégration de l'évaluation à l'enseignement nécessite l'authenticité des tâches 

d'évaluation (Martinez et Lipson , 1989). En ce sens, Stiggins (2005) favorise une 

rétroaction quotidienne sur la progression des apprentissages de l'étudiant. Aussi , 

l'intégration de l'évaluation à l'enseignement nécessite une planification préalable 

(Martinez et Lipson , 1989). Pour sa part, l'intégration au programme nécessite la 

cohérence entre, notamment, l'enseignement et l'évaluation des apprentissages et 

ainsi rejoint la planification et l'équité (Earl , 2003; Stiggins, 2005). 

Troisièmement, l'équité chevauche la planification , l'intégration et l'authenticité. 

Effectivement, l'équité réclame une planification de l'évaluation pour en assurer 

l'équité (Hansen et Rosenorn, 2005 : cité dans Hussain et Rosenorn, 2008), entre 

autres, en identifiant les objectifs visés par l'évaluation (Bercier-Larivière et Forgette­

Giroux, 1999). Aussi , en lien avec la planification , l'équité requiert une adéquation 

entre le contenu enseigné et le contenu évalué (Bercier-Larivière et Forgette-Giroux, 

1999; Suskie, 2000; McMillan, 2000) et aussi l'absence de référence stéréotypée 

(Camili , 2006; Kunnan, 2004; McMillan , 2000) . De plus, elle croise autant la 

planification que l'intégration , lorsque Stobart (2005) et Vos (2000) mentionnent 

qu'une tâche équitable est assurée quand le contenu évalué est cohérent avec les 

objectifs d'apprentissage. L'équité n'est pas étrangère à l'authenticité, puisqu'elle 

nécessite l'utilisation de plusieurs tâches d'évaluation (Camili , 2006; Suskie, 2000; 

Vos, 2000) et la transmission des critères d'évaluation à l'étudiant (Bercier-Larivière 

et Forgette-Giroux, 1999; Camili , 2006; Vos, 2000) . 
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Quatrièmement, l'authenticité recoupe l'intégration ainsi que l'équité. En effet, alors 

que Janesick (2012) propose que les tâches d'évaluation soient intégrées les unes 

aux autres, Auton (2010), Bohemia et Davison (2012) , Burton (2011) , Gulikers et al. 

(2004) , Herrington et Herrington (1998, 2006) , Herrington, Olivier et Reeves (2003), 

Yaseen (2013) indiquent l'importance de l'intégration de l'évaluation à l'enseignement. 

De plus, Gulikers et al. (2004) , Janesick (2006) et Wiggins (1989) mentionnent qu'une 

tâche authentique doit être équitable. À ce titre, l'utilisation de plusieurs tâches 

d'évaluation pour évaluer une même compétence est recommandée par certains 

auteurs (Frey et Allen , 2012; Gulikers et al., 2004; Herrington et Herrington, 1998, 

2006; Whitelock et Cross, 2012; Wiggins, 1989, 1990). Toujours en lien avec l'équité, 

pour qu'une tâche d'évaluation soit authentique, la notation des critères d'évaluation 

doit être transmise à l'étudiant (Frey et Allen , 2012; Gulikers et al. , 2004; Wiggins, 

1989). 

En conclusion, bien que la planification, l'intégration , l'équité ainsi que l'authenticité 

puissent être des caractéristiques distinctes, certains chevauchements existent entre 

elles. Par contre, ni la planification, ni l'intégration , ni l'équité, ni l'authenticité ne sont 

incluses dans l'une ou l'autre de ces quatre caractéristiques. 

2.4.6 Lien avec les cadres de références de Scallon (2004), de Tardif (2006) et de 

Baartman et al. (2006) 

Bien que le cadre de référence PIEA ne présente que quatre caractéristiques de 

l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences, il constitue une synthèse des travaux de Scallon (2004), de Tardif 

(2006) et de Baartman et al. (2006). Ainsi , le tableau 2.5 montre que les cadres de 

référence élaborés par ces chercheurs présentent des caractéristiques de l'évaluation 

des apprentissages en salle de classe dans une-approche par compétences qui sont 

des éléments explicatifs des caractéristiques énoncées dans le cadre de référence 
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PIEA. Tout d'abord , il est à noter que l'équité et l'authenticité sont les deux 

caractéristiques les plus détaillées dans chacun des quatre cadres de référence. Ce 

constat dégage l'importance accordée par Baartman et al. (2006) , Raîche (2011a, 

2011 b) , Scallon (2004) et Tardif (2006). L'intégration des modalités d'évaluation des 

apprentissages en salle de classe à l'enseignement est très peu traitée par Tardif 

(2006) alors que Baartman et al. (2006) , Scallon (2004) et le cadre de référence PIEA 

insistent plutôt sur l'intégration à l'enseignement. L'intégration au programme n'est 

discutée que par Baartman et al. (2006) et Raîche (2006) et Raîche et al. (2011 a, 

2011 b) . Cependant, l'intégration des modalités d'évaluation les unes aux autres n'est 

mise de l'avant que dans le cadre de référence PIEA. En ce qui concerne la 

planification de l'évaluation des apprentissages en salle de classe, uniquement le 

cadre de référence PIEA et Tardif (2006) considèrent son importance. Toutefois, 

Tardif (2006) ne discute pas de l'ensemble de la planification. Par ailleurs, seulement 

Scallon (2204) et Tardif (2006) font état de l'importance du jugement de l'évaluateur. 

Quant aux possibilités d'action par l'enseignant limitées par les coûts associés à la 

démarche de l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche 

par compétences, Baartman et al. (2006) sont les seuls à en discuter. Somme toute, 

le cadre de référence PIEA rejoint l'essentiel des caractéristiques de l'évaluation des 

apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences. 
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2.5 Forces et limites des cadres de référence retenus 

Bien que les cadres de référence de Baartman et al. (2006), Scallon (2004), Tardif 

(2006) ainsi que le cadre de référence PIEA soient tous d'intérêt et campés dans 

l'approche par compétences, chacun d'eux présente des forces et des limites. 

Tout d'abord , le cadre de référence de Scallon (2004) présente clairement des 

caractéristiques de l'évaluation des apprentissages en salle de classe. Aussi , il ne se 

restreint pas à un seul niveau scolaire et ainsi peut servir de guide tant à 

l'enseignement préscolaire et primaire, l'enseignement secondaire, l'enseignement 

collégial qu'à l'enseignement universitaire. Toutefois, le nombre élevé de 

caractéristiques limite son utilisation dans la pratique et aussi dans des projets de 

recherche. 

Ensuite, le cadre de référence de Tardif (2006) est le plus difficile à utiliser tant dans 

la pratique enseignante que dans des projets de recherche. La distinction entre la 

classification des caractéristiques principales et des caractéristiques complémentaires 

n'est pas claire et laisse penser que les 12 caractéristiques sont toutes du même 

niveau d'importance. Aussi , l'ambiguïté de l'explication de certaines caractéristiques 

ne privilégie pas une compréhension rapide. Malheureusement, l'auteur utilise des 

termes de la discipline de la mesure et de l'évaluation sans nécessairement respecter 

leur sens strict. Tout comme pour Scallon (2004) , le nombre élevé de caractéristiques 

restreint la possibilité d'utiliser un tel cadre de référence. Par ailleurs, ce cadre de 

référence ne se limite pas à un niveau d'enseignement en particulier. 

Par la suite, le cadre de référence de Baartman et al. (2006) présente aussi 12 

caractéristiques. Ce cadre de référence a la particularité d'être spécifique aux 

programmes professionnalisant de baccalauréat et de maîtrise. Son utilisation est 

donc très circonscrite et le nombre de caractéristiques présentées restreint son 

utilisation dans la pratique. Par contre, il a l'avantage de présenter des 
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caractéristiques compréhensibles. Aussi, les auteurs ont conservé la préoccupation 

de la validité et de la fidélité, lors de l'établissement des caractéristiques, qui 

demeurent en filigrane de ce cadre de référence. 

Finalement, le cadre de référence PIEA permet de synthétiser les cadres de référence 

de Baartman et al. (2006) , Scallon (2006) et de Tardif (2006) . À ce titre , il ne présente 

clairement que quatre caractéristiques. Son potentiel d'opérationnalisation est ainsi 

réalisable. De plus, le cadre de référence PIEA a été élaboré pour être appliqué à tous 

les niveaux d'enseignement. Par contre, les caractéristiques présentées ne sont pas 

isolées les unes des autres, puisqu'un chevauchement existe parmi elles. 

2.6 Choix du cadre de référence pour l'étude 

Bien que chacun des quatre cadres de référence présentés précédemment soit 

intéressant et pertinent pour l'évaluation des apprentissages en salle de classe dans 

une approche par compétences, le cadre de référence Pl EA s'impose pour la suite 

de la recherche. Ce choix s'appuie sur les conditions prérequises suivantes. 

Tout d'abord , le fait qu'il soit constitué de quatre caractéristiques faisant office de 

synthèse des cadres de référence proposés par Baartman et al. (2006) , Scallon 

(2004) , Tardif (2006), représente un avantage indéniable. De fait , plus le nombre de 

caractéristiques est élevé, plus le nombre d'indicateurs nécessaires à leur vérification 

empirique augmente rapidement. Afin de restreindre l'ampleur des indicateurs 

nécessaires, il est indiqué de privilégier le choix d'un cadre de référence présentant 

un nombre moindre de caractéristiques. De plus, considérant la documentation 

disponible au sujet de chacune des caractéristiques identifiée par le cadre de 

référence PIEA, l'identification d'indicateurs pertinents pour chacune de celles-ci en 

sera facilitée et appuyée par des écrits. Alors que les cadres de référence de 

Baartman et al. (2006) , Scallon (2004) et Tardif (2006) présentent des caractéristiques 
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plus difficiles à opérationnaliser, les indicateurs choisis d'après le cadre PIEA 

permettront de mesurer chacune des caractéristiques de façon plus précise. 

2.7 Objectif de la recherche 

Considérant que la plupart des études menées à ce jour relatives à un cadre de 

référence sur les pratiques d'évaluation en classe sont, à notre connaissance, 

uniquement théoriques, il s'avère important de passer à l'étape empirique. De plus, 

bien que les cadres de référence puissent servir de référence aux enseignants, cela 

ne permet pas d'attester que les pratiques d'évaluation des apprentissages en salle 

de classe sont effectivement en adéquation avec l'approche par compétences. 

L'objectif spécifique de cette recherche consiste donc à obtenir des preuves de validité 

de construit, de fidélité et des qualités psychométriques des items d'une échelle du 

niveau d'adéquation perçue des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle 

de classe à l'approche par compétences. 



CHAPITRE Ill 

MÉTHODOLOGIE 

Les données utilisées dans cette recherche ont été recueillies , à l'automne 2010, dans 

le cadre d'un projet de recherche plus large intitulé « Impact des activités formelles de 

formation et d'encadrement pédagogique sur les nouveaux enseignants des cégeps 

et leurs étudiants» . Ce projet a été financé par le Fonds Québécois pour la recherche 

sur la société et la culture (FQRSC) . Lors de l'élaboration de ce projet, dont le design 

était prétest- post-test, le questionnaire mesurant l'adéquation perçue des pratiques 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe à l'approche par compétences par 

des étudiants, élaboré selon le cadre de référence PIEA a été ajouté à la collecte de 

données réalisée au post-test. Cet ajout a été fait expressément dans le but de 

recueillir des données pour la présente étude. Ainsi , les données utilisées dans cette 

recherche proviennent uniquement de la deuxiéme collecte de données effectuée 

dans le cadre du projet de 201 O. Toutefois, la présente recherche poursuit un objectif 

tout autre que celui de la recherche citée précédemment et ne fait qu 'utiliser les 

données disponibles à propos du niveau d'adéquation perçue des pratiques 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe à l'approche par compétences par 

des étudiants. La cueillette des données ayant été effectuée en 2010, tous les 

programmes d'études collégiales avaient été révisés selon l'approche par 

compétences. Plus précisément, en 1993 s'est amorcée une révision de tous les 

programmes de formation collégiale selon l'approche par compétences. Il faut préciser 

que des données de nature sociologique et scolaire étaient recueillies uniquement lors 

du prétest : celles-ci seront utiles pour décrire l'échantillon. Ainsi , à l'exception de la 

procédure d'échantillonnage, seules les considérations méthodologiques ayant 

conduit à l'atteinte de l'objectif de la présente étude sont précisées. 
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Dans cet ordre d'idées, la présentation des participants fait l'objet de la première 

partie. En second lieu , l'instrument de mesure est présenté et en troisième lieu, le 

déroulement de la collecte de données. Ensuite, les méthodes d'analyse des données 

choisies sont explicitées. Enfin, les considérations éthiques terminent ce chapitre . 

3.1 Participants 

L'échantillon utilisé en est un échantillon de convenance, puisqu 'il a été constitué en 

contactant des participants potentiels qui connaissent le chercheur principal du projet 

de recherche plus large. Il a tout de même été jugé approprié de comparer l'échantillon 

constitué à l'ensemble du réseau collégial québécois selon certaines caractéristiques 

disponibles à l'intérieur des données : collège privé ou public, taille de l'établissement, 

langue d'enseignement et situation géographique. En ce qui concerne la taille des 

établissements, la classification adoptée par la Fédération des cégeps (2008) a été 

utilisée. Ainsi , un établissement d'enseignement collégial de petite taille compte moins 

de 2 000 étudiants, un établissement d'enseignement collégial de moyenne taille , 

entre 2 000 et 3 999 et un établissement d'enseignement collégial de grande taille, 

4 000 ou plus. En un premier temps, des personnes-contacts au sein de la direction 

des études de 12 établissements d'enseignement collégial ont été jointes. Chacun 

d'eux devait alors manifester son intérêt ou non à participer au projet de recherche. 

Dans l'affirmative, chaque personne-contact identifiait des enseignants ayant une 

expérience d'enseignement de six trimestres réguliers ou moins (excluant les 

trimestres d'été) . À leur tour, les enseignants ciblés étaient libres d'accepter ou non 

de participer. Certaines personnes-contacts d'établissements d'enseignement 

collégial et certains enseignants joints ont décliné l'invitation , notamment ceux des 

établissements d'enseignement collégial anglophones. De plus, les personnes­

contacts de certains établissements d'enseignement collégial se sont butées à la 

réalité que peu ou aucun enseignant ne respectait le critère de l'expérience maximale 

de six trimestres réguliers . Ainsi , d'autres établissements d'enseignement collégial 

ainsi que deux collèges privés ont dû être contactés. Finalement, un échantillon de 
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1975 étudiants inscrits dans 101 groupes-cours enseignés par 104 nouveaux 

enseignants répartis dans 19 établissements d'enseignement collégial francophones 

a été constitué. Les étudiants inscrits aux groupes-cours des enseignants participants 

faisant automatiquement partie de l'échantillon d'étudiants; toutefois chacun d'eux 

était libre de participer ou non au projet de recherche. Les données utilisées dans le 

cadre de la présente étude ne sont que celles concernant les établissements 

d'enseignement collégial et les étudiants. Ainsi , la particularité des nouveaux 

enseignants était nécessaire pour la recherche plus large et ne concerne pas la 

recherche actuelle. 

3.2 Instrument de mesure 

Le questionnaire retenu pour la collecte de données sur l'adéquation perçue des 

pratiques d'évaluation en salle de classe à l'approche par compétences par des 

étudiants est celui élaboré par Raîche (Raîche, IsaBelle et al. , 2011 ; Raîche, Leduc et 

al. 2011) selon le cadre de référence PIEA (Annexe B) . Il est constitué de 24 items, 

soit six items pour chacune des caractéristiques du cadre de référence : planification , 

intégration, équité et authenticité. Une échelle d'appréciation à 4 choix de réponse est 

utilisée : 1) jamais, 2) rarement, 3) souvent et 4) toujours. Les numéros d'items ainsi 

que l'identifiant de chacun des items font l'objet de l'annexe C. Le temps de réponse 

au questionnaire est d'environ 10 minutes. Toutefois, la validation de ce questionnaire 

n'a pas encore été effectuée. De fait, aucune information concernant la fidélité et les 

analyses factorielles de ce questionnaire n'est disponible pour le moment. L'obtention 

de cette information est liée directement à l'objectif de ce projet. 

La collecte de données a été majoritairement réalisée à l'aide d'appareils numériques 

iPod touch. Chaque appareil numérique était muni du système d'exploitation OS4. 

Dans certains autres groupes classe, faute de connexion efficace avec l'internet, il a 

été nécessaire d'utiliser une version papier du questionnaire. 
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3.3 Déroulement de la collecte de données 

La collecte de données s'est effectuée, pour chaque groupe-cours, à la 12e, 13e ou 

14e semaine du trimestre d'automne 201 O. Ces semaines du trimestre ont été ciblées 

afin s'assurer que la plupart des apprentissages des étudiants aient été évalués dans 

le cadre du cours. 

Des assistants de recherche visitaient chacun des groupes-cours pour lesquels 

l'enseignant avait accepté de participer à la recherche. Pour ne pas perturber le 

déroulement du cours , ils s'y présentaient, à la convenance de l'enseignant 

participant, au début ou à la fin de la séance. Avant de demander aux étudiants de 

répondre au questionnaire, les assistants leur précisaient le but de la recherche et les 

informaient sur la possibilité de se retirer de l'étude, les assuraient de la confidentialité 

de leurs données et leur décrivaient le fonctionnement des appareils numériques iPod 

touch. Cette présentation durait environ 5 minutes. 

Par la suite, les assistants initialisaient l'application installée sur chaque appareil 

numérique iPod touch en saisissant un numéro de groupe spécifique aux groupes­

cours . Puis, ils distribuaient un appareil numérique iPod touch à chacun des étudiants 

volontaires. Le temps requis pour répondre à l'ensemble des items était d'environ 15 

minutes. Chaque répondant qui avait terminé remettait l'appareil numérique iPod 

touch à l'assistant de recherche présent. Après avoir récupéré tous les appareils 

numériques iPod touch , les assistants de recherche transmettaient les données 

recueillies à un serveur central au moyen d'un réseau sans fil. 

Il est toutefois à souligner que 739 étudiants de 10 établissements d'enseignement 

collégial , majoritairement situés en dehors de la région métropolitaine, ont dû répondu 

à une version papier crayon du questionnaire (tableau 3.1). Dans ces cas, un assistant 

de recherche ou un conseiller pédagogique se présentait en classe et la procédure 

suivie était la même qu'avec l'appareil numérique iPod touch. La procédure de collecte 
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de données était très similaire, mis à part la manipulation d'un écran tactile et 

l'impossibilité de revenir en arrière pour corriger une réponse. 

Tableau 3.1 
Outils de collecte des données 

Outils de collecte 

Appareil numérique iPod touch 
Papier et crayon 

Etablissements Etudiants 
d'enseignement 

collé ial 
14 
10 

1236 
739 

Note : Le tota l des établissements d'enseignement collégial dépasse 19, car, dans certains établissements 
d'enseignement collégial, la collecte de données s'est effectuée à l'aide des deux outils. 

3.4 Méthodes d'analyse des données 

Pour répondre à la question de recherche et atteindre l'objectif visé, et compte tenu 

de la nature des données recueillies, une méthodologie d'analyse de données 

quantitative s'impose. Les étapes de réalisation ainsi que les log iciels utilisés sont 

présentés ci-après. 

3.4.1 Logiciel utilisé 

Alors que l'analyse descriptive des variables à l'étude est effectuée à l'aide de la 

librairie de base du logiciel R, le calcul de la matrice des coefficients de corrélation 

polychorique, du test de sphéricité de Bartlett, du test de Kaiser-Meyer-Oikin (KMO) , 

de l'indice DETECT, de la corrélation MAP, de l'indice VSS et du coefficient alpha de 

Cronbach sont réalisés avec la librairie psych du logiciel R. Quant à l'obtention des 

valeurs propres par l'analyse en composantes principales, le test de l'éboulis de 

Cattell ainsi que l'analyse parallèle ainsi que l'analyse factorielle sont effectués à l'aide 

de la librairie nFactors du même logiciel. Finalement, les paramètres selon le 
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modèle gradué de la théorie de la réponse à l'item sont calculés avec la librairie 1 tm 

du même logiciel. 

3.4.2 Analyse descriptive de l'échantillon 

La description de l'échantillon présente certaines caractéristiques des établissements 

et des étudiants qui participent à la recherche. Notamment, des tableaux de 

fréquences associés à la région administrative où l'établissement est situé, au réseau, 

à la taille et au nombre de groupes-cours par établissement sont présentés. Aussi, la 

langue maternelle, le genre, l'âge, le nombre d'années d'études collégiales, le 

programme d'études ainsi que les intentions d'études sont les caractéristiques 

décrites concernant les étudiants. 

3.4.3 Analyse descriptive des variables à l'étude 

Afin d'avoir une vue d'ensemble des données recueillies, une analyse descriptive des 

variables à l'étude est nécessaire. Cette analyse comprend le nombre de répondants 

ainsi que le minimum, le maximum, la moyenne, l'écart-type et le coefficient 

d'asymétrie des réponses obtenues à chacun des items du questionnaire. De plus, le 

nombre d'étudiants ayant répondu à chaque choix de réponse de chacun des items 

est indiqué. 

3.4.4 Coefficients de corrélation polychorique 

Les coefficients de corrélation polychorique entre chacun des items sont calculés. 

Bien que l'analyse de corrélation de Pearson soit la plus couramment utilisée, elle 

n'est pas l'analyse la plus appropriée pour les données recueillies, puisqu'elle sert à 
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calculer un coefficient de corrélation entre deux variables dont les données sont 

continues. Or, les données, qui ont été recueillies à l'aide d'une échelle de réponse de 

type Likert, sont ordinales et discrètes. Ainsi , une analyse de corrélation polychorique 

s'impose (Oisson, 1982). Toutefois , aucun barème d'interprétation spécifique au 

coefficient de corrélation polychorique ne semble disponible. Or, comme il s'agit d'une 

estimation du coefficient de corrélation de Pearson (Drasgow, 2006) , le barème 

d'interprétation de celui-ci sera utilisé. Ainsi , l'interprétation des coefficients de 

corrélation obtenus est réalisée à partir du barème proposé par Cohen (1988) , où une 

relation est considérée élevée si le coefficient de corrélation est supérieur ou égal à 

0,50, modérée, si supérieur ou égal à 0,30 et inférieur à 0,50, faible , si supérieur ou 

égal à 0,10 et inférieur à 0,30. 

Quelques étudiants ont cependant omis de répondre à certains items. Dans cette 

situation, pour conserver le plus d'étudiants possible pour les analyses subséquentes, 

l'analyse de corrélation polychorique est effectuée par paires de variables disponibles 

(pairwise). Cette méthode a été retenue, puisque le nombre de données manquantes 

est très faible pour chacun des items. Aussi , lorsqu 'un questionnaire n'est pas 

entièrement complété, il ne s'agit que de très peu d'items non répondus (présentés 

dans la section 4.1 des résultats) . L'utilisation, de la méthode listwise aurait causé une 

trop grande perte d'observations. 

3.4.5 Analyses pour déterminer la validité de construit 

L'analyse de la validité de construit peut s'effectuer à l'aide de plusieurs méthodes. 

Cependant, comme la présente recherche s'inscrit dans une démarche exploratoire, 

l'analyse factorielle exploratoire est de mise. Toutefois , avant d'effectuer une analyse 

factorielle exploratoire, certaines analyses permettant de déterminer le nombre de 

facteurs à retenir doivent être effectuées. Ainsi , comme le recommandent certains 

auteurs (Hattie, 1985; Lumsden , 1961), afin de poser un jugement le plus approprié 
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possible sur la validité de construit, plus spécifiquement en ce qui a trait à la 

dimensionnalité du questionnaire utilisé, diverses méthodes d'analyses sont utilisées 

et sont présentées ci-après. 

3.4.5.1 Adéquation de la matrice des coefficients de corrélation à une analyse 

factorielle 

Afin de déterminer si la matrice des corrélations polychoriques et la taille de 

l'échantillon sont adéquates pour mener une analyse factorielle exploratoire, les tests 

suivants sont pris en compte : le test de sphéricité de Bartlett, le test de Kaiser-Myer­

Oikin (KMO) et la mesure de l'adéquation de l'échantillon (measure of sampling 

adequacy, MSA) ainsi que le rapport Nlp. 

Test de sphéricité de Bartlett 

Le test de sphéricité de Bartlett (Bartlett, 1951) permet d'identifier si la corrélation entre 

les items est égale à O. En d'autres termes, la matrice des coefficients de corrélation 

polychorique est comparée à la matrice d'identité. Il s'agit d'un test d'hypothèse où un 

X: est calculé et dont l'interprétation se fait par le rejet ou le non-rejet de l'hypothèse 

nulle. 

Test de Kaiser-Meyer-Oikin (KMO) et la mesure de l'adéquation de l'échantillon (MSA) 

Afin de juger de l'adéquation de l'échantillon de variables manifestes aux fins de la 

poursuite d'une analyse factorielle exploratoire, cet indice permet lui aussi de vérifier 

si la matrice d'unicité est unitaire (Hair, Anderson, Tatham et Black, 1998, p. 98). 

Kaiser et Rice (1974) ainsi que Kaiser (1974) ont déterminé un seuil minimal de 0,50 

pour l'indice obtenu au test de KMO. D'ailleurs, Kaiser (1974) a établi la table 

d'interprétation suivante : un résultat inférieur à 0,50 est considéré inacceptable 

(unacceptable) , négligeable (miserable) , entre 0,50 0,59, médiocre (mediocre) , entre 
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0,60 et 0,69, moyen (middling) , entre 0,70 et 0,79, excellent (meritorious) , entre 0,80 

et 0,89 et merveilleux (marve/ous) lorsque supérieur à 0,90. Aussi les indices partiels 

du KMO , soit les MSA (Mulaik , 2010, p. 241) sont calculés pour chacun des items. Les 

indices MSA s'interprètent selon les mêmes seuils déterminés pour les indices KMO . 

Rapport Nlp 

Bien qu'aucune règle formelle ne précise quel est le rapport sujets/item (Nip) optimal , 

certains auteurs mentionnent des règles empiriques. Alors que Kline (1996, p. 74) 

propose un rapport minimal de 2/1 , Gorsuch (197 4, p. 333) suggère un rapport 

minimal de 5/1 et Thompson (2004) conseille un rapport variant de 10/1 à 20/1 . 

Castello et Osborne (2005) , pour leur part, indiquent qu'un rapport de 20/1 permet 

d'obtenir des solutions factorielles adéquates dans 70 % des situations. Cependant, 

Comrey et Lee (1992 : cités dans Tabachnick et Fidell , 2007, p. 613) accordent plus 

d'importance à la taille de l'échantillon sans égard au nombre de variables . Ces 

auteurs considèrent qu'un échantillon de 1 000 sujets est excellent pour mener 

adéquatement une analyse factorielle , une valeur qui est largement atteinte ici. 

3.4.5.2 Détermination du nombre de facteurs à retenir 

Il ne semble pas exister une seule méthode qui permet de spécifier le nombre de 

facteurs exact à retenir dans une analyse factorielle exploratoire. C'est pourquoi la 

pratique est généralement d'appliquer plusieurs méthodes et de comparer leur 

résultat. Il est à souligner que certaines de ces méthodes sont appliquées directement 

à la solution factorielle , soit lorsque la diagonale de la matrice des corrélations est 

constituée d'un estimateur des communautés. Même si on s'intéresse à une solution 

factorielle , d'autres méthodes sont toutefois appliquées aux résultats d'une analyse 

en composantes principales, soit lorsque la diagonale de la matrice des corrélations 

est unitaire. 
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Dans ce contexte, plusieurs méthodes de détermination du nombre de facteurs à 

retenir seront appliquées. Celles-ci sont maintenant présentées en indiquant, lorsqu 'il 

y a lieu , les critères de décisions associés ainsi que les paramètres d'utilisation 

retenus. 

Règle de Guttman-Kaiser 

Selon la règle de Guttman-Kaiser (Guttman , 1954; Kaiser, 1960), le nombre de 

facteurs à retenir est tributaire de la manière d'obtenir les valeurs propres de la matrice 

des corrélations. Lorsque les valeurs propres sont obtenues en utilisant la matrice des 

corrélations dont la diagonale est unitaire, les composantes dont la valeur propre est 

supérieure à 1 sont retenues (Kaiser, 1960). Par contre, lorsque les valeurs propres 

sont obtenues en utilisant la matrice des corrélations dont la diagonale est égale à un 

estimateur de la communauté, les facteurs dont les valeurs propres sont supérieures 

à 0 sont retenus (Gorsuch , 1983, p. 161 ; Guttman, 1954; Mulaik, 2010, p. 191). Il est 

à souligner que la règle de Kaiser aurait tendance à surestimer le nombre de facteurs 

à retenir (Velicer et Jackson, 1990; Zwick et Velicer, 1986). 

Test de l'éboulis 

Selon le test de l'éboulis Cattell f1966) , le nombre de facteurs à retenir est déterminé 

par la forme de la représentation graphique des valeurs propres en fonction du rang 

des composantes principales. Dans ce graphique, on observe généralement une 

courbe qui affiche une pente abrupte pour tendre vers une ligne droite autour de 

laquelle les valeurs propres varient de façon irrégulière. Cette ligne droite rappelle 

l'accumulation de débris au pied d'une montagne imaginaire. Cattell suggère de ne 

retenir que les valeurs propres, tout de même supérieure à l'unité, qui sont au-dessus 

du pied de la courbe. Cependant, le test de l'éboulis est plutôt subjectif (Fabrigar, 

Wegener, MacCullum et Strahan, 1999) et par conséquent il est préférable de l'utiliser 

de pairs avec d'autres méthodes d'identification du nombre de composantes. 
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Analyse parallèle 

Une analyse parallèle (Horn, 1965) par permutations (Buja et Eyuboglu, 1992) est 

aussi réalisée . Selon cette méthode, on estime le nombre de facteurs à retenir par le 

nombre de valeurs propres calculées à partir des données issues de l'échantillon qui 

sont supérieures à celles de données tirées au hasard . La méthode originale consiste 

à produire des échantillons aléatoires, dont les variables sont linéairement 

indépendantes les unes des autres, constitués du même nombre de sujets et de 

variables que dans l'échantillon à l'étude. La méthode ne s'appliquant pas directement 

à des données discrètes, l'approche par permutations de Buja et Eyuboglu doit être 

utilisée. Celle-ci consiste à produire les échantillons en permutant les données à 

l'étude par colonnes. Le 95e centile de chacune des valeurs propres est utilisé comme 

valeur de comparaison. Puisque les auteurs ne sont pas unanimes quant à l'utilisation 

des communautés dans la diagonale de la matrice des corrélations ou non , celle-ci 

sera appliquée aussi bien avec les communautés à la diagonale et avec la diagonale 

fixée à l'unité (Ledesma et Valero-Mora, 1997). Selon Ledesma et Valero-Mora (2007) 

ainsi que Zwick et Velicer (1986), l'analyse parallèle serait plus appropriée pour 

déterminer le nombre de facteurs à retenir que la règle de Guttman-Kaiser ou que le 

test de l'éboulis de Cattell. 

Pourcentage de variance expliquée par les valeurs propres identifiées 

Le pourcentage de variance expliquée par les valeurs propres de la matrice des 

corrélations avec diagonale unitaire est aussi un moyen de déterminer le nombre de 

facteurs à retenir. Hambleton et Traub (1970) , Lord (1980) ainsi que Reise et Waller 

(1990) considèrent que si la première valeur propre est dominante, l'hypothèse 

d'unidimensionnalité peut être retenue. Alors que Reckase (1979) mentionne que la 

première valeur propre doit expliquer minimalement 20 % de la variance pour qu'il y 

ait unidimensionnalité, Carmines et Zeller (1979) suggèrent plutôt 40 %. En 2002, 

Jolliffe souligne que de 70 à 90 % de la variance expliquée serait nécessaire pour 

cesser l'extraction de facteurs. Dans cet ordre d'idées, Gorsuch (1983) parle plutôt de 

75 à 85 %. 
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D'autres auteurs suggèrent plutôt d'utiliser le rapport de la première valeur propre par 

rapport à la deuxième valeur propre (Reise et Waller, 1990). Pour Streiner et Norman 

(2008) , ce rapport devrait être au moins de 1 O. Finalement pour Frenette (2004, p. 62) , 

« la présence d'une différence entre la première valeur propre et la deuxième valeur 

propre qui est 10 fois supérieure à la différence entre la deuxième et la troisième valeur 

propre indiquera que le test. .. est unidimensionnel. ». Ainsi , comme il n'y a pas de 

consensus concernant l'importance de la première valeur propre, les résultats seront 

analysés en lien avec ces différentes propositions. 

Indice DETECT 

L'indice DETECT est le résultat de la comparaison de la covariance des scores par 

paire d'items conditionnellement au score total au test. Cet indice est calculé pour 

chacun des nombres hypothétiques de facteurs à retenir (dimensions) . Selon Fournier 

(2003) , Kim (1994) , Monahan, Stump, Finch et Hambleton (2007) ainsi que Reckase 

(2009), le nombre de facteurs à retenir correspond à celui où la valeur de l'indice est 

maximale. 

Un autre indice est associé à l'indice DETECT. Celui-ci, que l'on notera ici Rd, est le 

rapport entre deux indices DETECT obtenus à partir de deux sous-échantillons. Il 

s'agit d'une forme de validation croisée. Selon Reckase (2009) , un rapport près de 1 

révèle la présence de l'unidimensionnalité et un rapport inférieur à 1, donc faible, 

indique la présence de multidimensionnalité. C'est encore la valeur maximale de cet 

indice qui détermine le nombre de facteurs à retenir. 

Corrélation partielle moyenne minimale (MAP) 

Velicer (1976) propose une analyse effectuée à partir de la matrice des corrélations 

partielles et non pas à partir des valeurs propres. Selon cette méthode, le nombre de 

facteurs à retenir est déterminé en comparant la matrice des corrélations partielles 

après que chaque facteur additionnel ait été extrait. La comparaison se termine 
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lorsque la moyenne des corrélations partielles est minimale Velicer (1976) . Selon, 

Zwick et Velicer (1986), cette méthode aurait cependant tendance à sous-estimer le 

nombre de facteurs à retenir. 

Structure simple (VSS) 

L'analyse selon la structure simple, proposée par Revelle et Rocklin (1979) , part du 

principe qu'on interprète une structure factorielle selon une structure simple où l'indice 

de saturation associé à chacune des variables sans importance sur un facteur est fixé 

à O. Le nombre de facteurs sur lesquels l'indice de saturation associé à chaque 

variables qui n'est pas nul est nommé la complexité c. La stratégie sous-jacente à 

l'analyse selon la structure simple, consiste à fixer un degré de complexité . Ensuite, 

des solutions factorielles aprés rotation (obliques ou orthogonales) selon divers k 

nombre de facteurs retenus sont calculées : les k- c indices de saturation les moins 

importants sont alors remplacés par des O. Enfin, on obtient un indice d'ajustement, 

soit le VSS, en calculant le carré des résidus divisé par les corrélations observées et 

soustrait de 1. Le nombre de facteurs associé à la valeur maximale de l'indice VSS 

détermine le nombre de facteurs à retenir. Revelle et Rocklin (1979) indiquent que 

cette méthode a tendance à surestimer le nombre de facteurs à retenir. 

Critères d'information (AIC et BIC) 

Les critères précédents étaient basés sur l'analyse des valeurs propres des 

corrélations ou des corrélations partielles. D'autres indices permettent également de 

comparer la vraisemblance de diverses solutions factorielles selon le nombre de 

facteurs retenus. Parmi ces indices, deux sont fréquemment utilisés, soit le critère 

d'information d'Aikake (AIC) (Aikake, 1973) et le critère d'information bayésien (BIC) 

(Schwartz, 1978). Le premier de ces critères présente l'avantage de corriger la valeur 

obtenue en fonction du nombre de paramètres impliqués. Le second tient aussi 

compte du nombre d'observations. Selon chacun de ces deux critères, le nombre de 

facteurs à retenir est celui associé à la valeur la plus basse du critère (Baghaei et 

Carstensen, 2013; Burnham et Anderson , 2004). 
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Le BIC est généralement préféré à I'AIC, car il permet d'obtenir une solution plus 

parcimonieuse, ici un nombre moindre de facteurs à retenir (Baghaei et Carstensen, 

2013) . Toutefois, même si le critère BIC est reconnu pour être plus efficace que le 

critère AIC, il serait moins performant lorsque l'échantillon est grand (Lebardier et 

Mary-Huard, 2004) . 

3.4.5.3 Analyse factorielle exploratoire 

Une analyse factorielle exploratoire, à partir de la matrice des coefficients de 

corrélation polychorique, selon la méthode de l'information complète (full information 

factor analysis) (Bock et Aitkin , 1981 ; Bock, Gibbons et Muraki, 1988; Muraki et 

Carlson, 1995) est effectuée selon le nombre de dimensions retenues aux analyses 

préalables. Dans le cas où une solution factorielle présenterait plus d'une dimension, 

considérant la proximité théorique des quatre caractéristiques du cadre de référence 

PIEA et ainsi la possible corrélation entre les facteurs, une analyse avec rotation 

oblique des axes (solution promax) serait effectuée. Malgré toutes les méthodes 

utilisées pour identifier la dimensionnalité du questionnaire, il n'en reste pas moins 

que la solution retenue soit compréhensible. En ce sens, Velicer, Eaton et Fava (2000) 

mentionnent que l'interprétabilité de la solution factorielle retenue est décisive. Ainsi , 

malgré la prise en compte des résultats aux analyses présentées précédemment, il 

est tout aussi important que la solution factorielle retenue puisse être clairement 

libellée. 

Corrélation entre les coefficients de saturation de la solution factorielle retenue et 

l'indice de difficulté 

Il arrive que le premier facteur observé dans une solution factorielle ne soit 

représentatif que de la difficulté des items analysés. Ici , considérant la nature de la 

mesure, il s'agirait plutôt du niveau moyen d'attirance associé à chacun des items. 
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Pour le vérifier, d'après McDonald (1965) , une forte corrélation entre la valeur de 

l'indice de difficulté des items et les coefficients de saturation obtenus lors de l'analyse 

factorielle permet de conclure que le facteur identifié est un facteur de difficulté. 

3.4.6 Fidélité du questionnaire 

Le coefficient alpha de Cronbach (1951) est retenu pour déterminer la fidélité du 

questionnaire. Ce coefficient évalue la consistance interne d'un test et affiche une plus 

grande valeur lorsque les variables sont fortement corrélées entre elles. L'alpha de 

Cronbach représente la borne inférieure de la fidélité du test (Carmines et Zeller, 1979; 

Cronbach , 1951). Ce coefficient a une valeur se situant entre 0 et 1 (Carmines et 

Zeller, 1979; Cronbach , 1951 ; McDonald , 1999). En ce sens, Nunally (1978) propose 

qu'un coefficient de 0,70 est suffisant, de 0,80 est adéquat, 0,95 et plus- ce qui est 

désiré. Puisque les données sont discrètes et ordinales, ce coefficient est calculé à 

partir des corrélations polychoriques. 

3.4. 7 Élaboration d'une échelle de mesure 

Choix du modèle 

Puisque les variables à l'étude sont des variables discrètes ordinales, une 

modélisation issue de la théorie de la réponse à l'item semble appropriée. Samejima 

(1969) et Baker et Kim , (2004) ont proposé le modèle gradué, une des modélisations 

dont les paramètres peuvent être associés à ceux obtenus par analyse factorielle 

(Bartholomew, 1987). Il s'agit d'une généralisation de la modélisation logistique à deux 

paramètres de Birnbaum (Samejima, 1969). Il s'agit d'une modélisation constituée de 

deux types de paramètres. Le premier de ces types est la discrimination : la difficulté 

et le paramètre de discrimination de l'item qui permet de juger la capacité de l'item à 

distinguer la probabilité du choix de réponse de deux personnes dont le niveau du trait 
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estimé est différent. La valeur doit être positive et se situe généralement entre 0,40 et 

2,50 (Hambleton, van der Linden et Wells, 201 0) . L'autre type de paramètres est celui 

des seuils limites des courbes (threshold) . Ces paramètres de seuil s'interprètent 

comme des scores z et se situent donc entre -oo et oo avec une moyenne de O. Il y a 

toujours un paramètre de moins que le nombre de choix de réponses : il y aura donc 

trois paramètres de seuil par item. Les paramètres d'items sont estimés selon la 

méthode du maximum de vraisemblance marginale tandis que les paramètres de 

sujets sont estimés par maximum de vraisemblance bayésien. 

Pour appuyer l'interprétation des paramètres d'items, les courbes caractéristiques 

d'items ainsi que d'options à ces items, les courbes d'information pour chacun des 

items ainsi que pour l'ensemble du test et, enfin , la courbe de l'erreur type pour 

l'ensemble du test sont analysées. Kinsbury et Houser (1999) considèrent que l'erreur 

type du trait mesuré est très bonne (very good) quand elle se situe entre 0,20 et 0,25. 

Une valeur inférieure à 0,50 est désirable. 

3.5 Considérations éthiques et diffusion des résultats 

Ce projet fait partie d'un projet plus large ayant reçu préalablement une approbation 

éthique à l'Université du Québec à Montréal (no 091197, Annexe D). Comme il s'agit 

d'une utilisation secondaire de données, certains éléments ont été pris en compte lors 

de la collecte de données. Tout d'abord , afin d'éviter toute relation d'influence ou 

d'autorité entre les chercheurs (ou les assistants de recherche) et les étudiants, il était 

essentiel que ceux-ci leur soient inconnus. Dans cet ordre d'idées, il a été convenu 

qu'aucune rémunération ne soit donnée aux étudiants participants. Afin de s'assurer 

que chaque étudiant acceptait de participer au projet de façon tout à fait libre, chacun 

d'eux devait signer le consentement présenté à la première page du questionnaire. 

Toutefois, la clientèle collégiale comprend des étudiants mineurs. À la seule condition 

que ces derniers le désirent, les directions des établissements d'enseignement 
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collégial participants ont accepté de les inclure dans le projet de recherche. Par 

ailleurs, au début de chacune des deux collectes de données, des explications ont été 

données aux répondants concernant la procédure de réponse aux questionnaires. 

Ainsi, il leur a aussi été clairement précisé qu 'ils pouvaient se retirer de l'étude à 

n'importe quel moment et que les renseignements fournis demeureraient 

confidentiels. 

Pour assurer la confidentialité des données, un code aléatoire était attribué à chaque 

étudiant ainsi qu'à chacun des groupes-cours participants. Seuls les assistants 

assignés à la saisie des données des questionnaires en format papier et la ch ercheu re 

principale avaient accès aux questionnaires complétés. Dès que leur traitement était 

terminé, les questionnaires étaient rangés dans un local toujours verrouillé , sous la 

responsabilité de la chercheure principale du projet. 

Les résultats obtenus lors de l'analyse des données seront diffusés sous différentes 

formes , notamment, ils feront l'objet de présentations dans des colloques et des 

congrès ainsi que d'articles scientifiques. En tout temps, aucune information 

nominative ne sera divulguée afin de préserver l'anonymat des établissements 

d'enseignement collégial et des étudiants ayant participé au projet. 



CHAPITRE IV 

RÉSULTATS 

Afin de pouvoir tirer des conclusions de la validation d'un questionnaire mesurant 

l'adéquation perçue des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe 

à l'approche par compétences par des étudiants, élaboré selon le cadre de référence 

PIEA, l'analyse des données quantitatives recueillies a nécessité le recours à 

quelques méthodes d'analyse. Ainsi , le présent chapitre expose les résultats obtenus 

à partir de ces analyses. Premièrement, une analyse descriptive de l'échantillon est 

commentée. Deuxièmement, une analyse descriptive des variables à l'étude, suivie 

d'une analyse des corrélations polychoriques sera interprétée. Troisièmement, les 

résultats des analyses effectuées pour déterminer la validité de construit sont 

présentés. Quatrièmement, le coefficient alpha de Cronbach est présenté pour juger 

de la fidélité du questionnaire. Cinquièmement, pour vérifier la présence éventuelle 

d'un facteur de difficulté, la corrélation entre les coefficients de saturation de la solution 

factorielle retenue et le niveau d'adéquation perçue est discutée. Septièmement, 

l'élaboration d'une échelle de mesure selon une modélisation issue de la théorie de la 

réponse à l'item est réalisée. Finalement, une synthèse de l'ensemble des résultats 

termine ce chapitre. 

Tout d'abord, afin de faciliter la compréhension des résultats par le lecteur, la 

composition du questionnaire utilisé est brièvement rappelée. Chacun des items du 

questionnaire d'adéquation perçue des pratiques d'évaluation des apprentissages en 

salle de classe à l'approche par compétences par des étudiants est associé à une 

caractéristique théorique du cadre de référence PIEA : six items sont associés à 

chacune des caractéristiques. Un identifiant a été attribué à chaque item selon la 
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caractéristique théorique du cadre de référence PIEA qu'il prétend mesurer (annexe 

C) . Cet identifiant est présenté entre parenthéses à la fin de l'énoncé de chacun des 

items dans les matrices de structure et de profil. Aux fins de l'analyse de données, 

chaque échelon de l'échelle de Likert dans le questionnaire a été remplacé par une 

valeur ordinale, où 1) jamais, 2) rarement, 3) souvent et 4) toujours. 

4.1 Analyse descriptive de l'échantillon 

4.1 .1 Description des établissements d'enseignement collégial 

L'échantillon obtenu est constitué d'étudiants de 19 établissements d'enseignement 

collégial francophones, répartis dans 7 régions administratives du Québec. Autrement 

dit, l'échantillon représente 39,5 % (19/48) des établissements d'enseignement 

collégial et 41 ,1 % (7/17) des régions administratives de la province (tableau 4.1 ) . De 

plus, chaque réseau scolaire collégial (privé et public) figure dans l'échantillon . En 

effet, deux établissements d'enseignement collégial du réseau privé et 17 

établissements d'enseignement collégial du réseau public ont accepté de participer 

au projet de recherche. De ces établissements d'enseignement collégial participants, 

193 étudiants du réseau scolaire privé et 1 782 étudiants du réseau scolaire public 

forment l'échantillon à l'étude (tableau 4.2) . 

Aussi , toutes les tailles d'établissements d'enseignement collégial sont représentées 

dans l'échantillon : quatre de petite taille, 10 de taille moyenne et cinq de grande taille . 

Des 1 975 étudiants constituant l'échantillon , 465 sont inscrits dans un établissement 

d'enseignement collégial de petite taille, 931 sont inscrits dans un établissement 

d'enseignement collégial de moyenne taille et 579, dans un établissement 

d'enseignement collégial de grande taille (tableau 4.2) . 



Tableau 4.1 
Nombre d'établissements d'enseignement collégial participants, par région 
administrative du Québec 

Nombre total Nombre 

Rég ion administrative 
d'établissements d'établissements 
d'enseignement d'enseignement 

collégial collégial ~artici~ants 
1. Bas St-Laurent 4 1 
2. Saguenay- Lac St-Jean 4 2 
3. Capitale nationale 3 1 
4. Mauricie 2 0 
5. Estrie 2 
6. Montréal 12 9 
7. Outaouais 2 0 
8. Abitibi- Témiscamingue 1 0 
9. Côte-Nord 2 0 
10. Nord du Québec 0 0 
11 . Gaspésie - Îles-de-la-Madeleine 1 0 
12. Chaudière - Appalaches 3 0 
13. Laval 1 0 
14. Lanaudière 1 0 
15. Laurentides 2 1 
16. Montérégie 6 4 
17. Centre du Québec 2 0 
Total 48 19 

Tableau 4.2 
Nombre d'établ issements d'enseignement collégial et 
d'étudiants participants, selon le réseau et la taille 

Nombre d'établissements Nombre d'étudiants 
d'enseignement collégial 

Réseau 
Privé 2 193 
Public 17 1 782 

Taille 
Petite 4 465 
Moyenne 10 931 
Grande 5 579 
Total 19 1 975 

78 
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Ces étudiants sont inscrits à 101 groupes-cours différents répartis dans les 19 

établissements d'enseignement collégial. Certains ont une participation plus élevée 

que d'autres, notamment, 10 groupes-cours dans l'établissement d'enseignement 

collégial n 10 et, à l'opposé, un groupe-cours dans les établissements d'enseignement 

collégial n 2, n 11 et n 13 (tableau 4.3). En résumé, même si l'échantillon n'est pas 

nécessairement représentatif de la population des établissements d'enseignement 

collégial , il a le mérite d'être assez diversifié pour permettre une vision globale des 

résultats. 

Tableau 4.3 
Nombre de groupes-cours et d'étudiants par établissement d'enseignement collégial 
participant 

Etablissement Nombre de Nombre Etablissement Nombre de Nombre d'enseignement groupes- d'étudiants d'enseignement groupes- d'étudiants collé ial cours collé ial cours 
1 9 188 11 15 
2 29 12 2 36 
3 4 70 13 1 23 
4 7 141 14 6 122 
5 5 111 15 4 78 
6 3 52 16 5 104 
7 9 165 17 6 166 
8 3 52 18 7 89 
9 9 161 19 9 137 
10 10 236 Total 101 1 975 

4.1.2 Description des étudiants selon certaines caractéristiques 

Comme déjà mentionné, les items d'ordre sociologique et scolaire ont dû être 

récupérés d'un questionnaire utilisé dans la recherche plus large. Toutefois , à cause 

du moment de leur recueil , ces informations ne sont pas connues pour tous les 

étudiants ayant répondu au questionnaire sur l'adéquation perçue des pratiques 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe à l'approche par compétences par 
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des étudiants. De fait, le nombre de données manquantes pour les données d'ordre 

sociologique et scolaire est assez important (574 étudiants) . Les données ayant pu 

être récupérées pour 1400 étudiants sont la langue maternelle, l'âge, le genre, le 

nombre d'années d'études collégiales , le programme d'études ainsi que les intentions 

d'études. Les données ainsi recueillies sont présentées dans les tableaux 4.4 à 4.8. 

Tableau 4.4 
Langue maternelle des étudiants selon le genre 

Français 
Anglais 
Autre 
n. d. 
Total 

Filles 
868 

13 
60 

2 
943 

Garçons 
424 

4 
29 

1 
458 

n. d. 
2 
0 
0 

572 
574 

Total 
1 294 

17 
89 

575 
1 975 

Le tableau 4.4 présente la distribution des garçons et des filles selon la langue 

maternelle. Il est à noter que la langue maternelle ne correspond pas nécessairement 

à la langue de l'établissement d'enseignement collégial. Parmi les 1 975 étudiants de 

l'échantillon, 943 sont des filles et 458, des garçons. Tant chez les filles que chez les 

garçons, la langue maternelle est principalement le français. Par contre, pour 60 filles 

et 29 garçons, la langue maternelle n'est ni le français ni l'anglais. Aucune information 

au sujet du sexe et de la langue maternelle n'est disponible pour 572 des étudiants 

ayant répondu au questionnaire sur l'adéquation perçue des pratiques d'évaluation 

des apprentissages en salle de classe à l'approche par compétences par des 

étudiants. 

Le tableau 4 .5 présente la répartition des garçons et des filles par tranches d 'âge. 

L'âge minimal des filles et des garçons est de 16 ans. L'âge maximal des filles est de 

57 ans et celui des garçons, de 52 ans. L'âge moyen des filles et des garçons avoisine 

les 20 ans. La majorité des filles et des garçons ont entre 16 et 29 ans. 



81 

Tableau 4.5 
Âge des étudiants selon le genre 

Filles Garçons n. d. total 
16- 19 543 280 1 824 
20 - 29 361 162 1 524 
30 - 39 29 10 0 39 
40-49 7 3 0 10 
50-59 1 1 0 2 
n. d. 2 2 572 576 
Total 943 458 574 1 975 
Minimum 16 16 16 
Maximum 57 52 57 
Moyenne 20,37 20,01 20,25 
Écart-t:t(2e 4,13 3,99 4,08 

Quant au nombre d'années d'études collég iales des filles et des garçons, celui-ci est 

présenté au tableau 4.6. Tant pour les garçons que les filles, la grande majorité 

poursuit des études collégiales depuis 4 ans ou moins. Le nombre moyen d'années 

d'inscription aux études collégiales est de 2,26 ans. Toutefois, quelques étudiants font 

exception en poursuivant leurs études collégiales depuis plus de 6,5 ans. 

Tableau 4.6 
Nombre d'années d'études collégiales selon le genre 

Filles Garçons n. d. Total 
0-2 570 285 2 857 
2,5-4 298 144 0 442 
4,5-6 64 17 0 81 
6,5-8 5 2 0 7 
8,5- 10 0 1 0 1 
n. d. 6 9 572 587 
Total 943 458 574 1 975 
Minimum 0,50 0,50 0,50 
Maximum 8,00 10,00 10,00 
Moyenne 2,31 2,16 2,26 
Écart-t:t(2e 1,28 1,31 1,29 
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Tableau 4.7 
Programme d'études selon le genre 

Filles Gar~ons n. d. Total 
Préu nivers itai re 
Sciences de la nature 84 51 1 136 
Sciences informatiques et mathématiques 0 2 0 2 
Sciences humaines 126 71 0 197 
Arts et lettres 40 27 0 67 
Danse- musique - arts plastiques 24 15 0 39 
Sciences, lettres et arts 0 0 0 0 
Histoire et civilisation 1 0 0 1 
Autres 15 5 0 20 
Total 290 171 1 462 

Technique 
Techniques biologiques et technologies 177 68 0 245 
agroalimentaires 
Techniques physiques 19 59 0 78 
Techniques humaines 196 45 1 242 
Techniques en administration 90 62 0 152 
Techniques en arts et communications 129 33 0 162 
graphiques 
n. d. 0 2 0 2 
Total 611 269 1 881 
Autres 41 18 0 59 
n. d. 1 0 572 573 
Note : La catégorie « Autres » a été ajoutée au questionnaire pour les étudiants qui ne sont inscrits dans 
aucun programme ou qui sont en trimestre d'accueil. 

À la lecture du tableau 4.7, on constate que les étudiants sont inscrits soit dans un 

programme du secteur d'études techniques, soit dans un programme de formation 

préuniversitaire. Les programmes du secteur d'études techniques semblent être plus 

populaires auprés des étudiants de cet échantillon, car 881 de ceux-ci s'y sont inscrits 

comparativement à 462 inscrits dans des programmes du secteur d'études 

préuniversitaires. Parmi les programmes d'études préuniversitaires, les programmes 

de sciences de la nature et ceux de sciences humaines ont le plus d'inscrits. Alors que 

le programme de sciences informatiques et mathématiques n'est représenté que par 

deux garçons, celui d'histoire et civil isation est représenté par une seule fille . Le 

programme de sciences, lettres et arts n'est pas représenté dans l'échantillon . Pour 



83 

les programmes d'études techniques, toutes les familles de programmes d'études 

sont représentées. Les programmes des techniques physiques affichent plus d'inscrits 

chez les garçons. Malgré cette diversité quant au programme de formation suivi par 

les étudiants, la répartition de l'échantillon n'est pas représentative de la distribution 

de la population étudiante collégiale. D'ailleurs , selon le MELS (2014) , les inscriptions 

à des programmes de formation préuniversitaire représentent 52,6 % et 47,4 % dans 

les programmes de formation technique, alors que dans cet échantillon les 

pourcentages sont respectivement 34,4 % et 65,6 %. 

Le tableau 4.8 montre que la plupart des filles et des garçons ont l'intention de suivre 

leur programme d'études sans interruption. Par ailleurs, certains ont l'intention de 

suivre des cours sans viser l'obtention d'un diplôme, de changer de programme ou 

encore de prendre une ou des pauses au cours de leurs études. Ainsi , force est de 

constater que quelques filles et quelques garçons ignorent encore quel parcours 

collégial ils compléteront. 

Tableau 4.8 
Intentions d'études selon le genre 

Suivre des cours sans viser le DEC 
Suivre mon programme sans arrêter 
Suivre mon programme avec une ou des pauses 
Changer de programme 
Je ne sais pas encore 
n. d. 
Total 

Filles 
34 

814 
18 
38 
38 

1 
943 

Garçons 
17 

365 
9 

37 
30 

0 
458 

n. d. 
20 

423 
24 
52 
52 

3 
574 

Total 
71 

1 602 
51 

127 
120 

4 
1 975 

En bref, dans l'ensemble, l'échantillon comporte diverses caractéristiques de la 

population des établissements d'enseignement collégial et des étudiants. Par 

exemple, les différentes régions administratives de la province, les trois tailles de 

cégeps ainsi que les programmes d'études préuniversitaires et techniques sont 

représentés . Par contre, comme la participation à l'étude est volontaire , l'échantillon 
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ne reflète pas l'ensemble de la population des établissements d'enseignement 

collégial ainsi que la population étudiante collégiale. 

4.2 Analyse descriptive des variables à l'étude 

Les statistiques descriptives pour chacune des variables à l'étude, présentées au 

tableau 4.9, montrent la distribution des données. Ainsi , elles montrent que seulement 

37 étudiants n'ont pas répondu à tous les items. Ainsi , 98 % (1 938/1 975) des 

étudiants ont répondu à tous les items. Par ailleurs, pour chaque item, le nombre 

d'étudiants ayant répondu varie de 1 967 à 1 975. Les choix de réponse 3) souvent et 

4) toujours sont les plus courants et la réponse 1) jamais est la moins choisie. Ce 

dernier constat dénote une asymétrie négative de la distribution des variables à 

l'étude. Toutefois, il s'agit d'une asymétrie légère comme le démontre le coefficient 

d'asymétrie qui varie entre -1,46 et -0,25. Toutefois , les variables ne suivraient donc 

pas une distribution normale. De plus, la plupart des items présentent une distribution 

unimodale. Pour la majorité de ceux-ci , le choix de réponse modal prédomine 

clairement sur les autres choix de réponse, à l'exception de l'item 6 dont la fréquence 

ne se distancie que très peu de la deuxième plus grande fréquence. La moyenne des 

réponses à chacun des items se situe entre 2,73 et 3,50 et l'écart-type varie de 0,70 

à 0,95. Ainsi , la moyenne se situe environ au choix de réponse 3) souvent. Pour la 

plupart des items, la moyenne se rapproche de la médiane. Par ailleurs, les méthodes 

d'analyses retenues s'accommodent de la distribution des données de cet échantillon . 

En effet , l'analyse factorielle exploratoire selon la méthode de l'information complète 

(full factor analysis) ainsi que le modèle gradué de la théorie de la réponse à l'item ne 

nécessitent pas une distribution normale des données. 
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Tableau 4.9 
Statistiques descriptives pour chacune des variables à l'étude 

Item Identifiant 1 2 3 4 n x s Md a3 

1 P1 60 223 1 007 685 1 975 3,17 0,74 3,00 -0 ,74 
2 P2 45 121 600 1 205 1 971 3,50 0,71 4,00 -1,46 
3 P3 47 252 790 885 1 974 3,27 0,77 3,00 -0,82 
4 P4 151 461 851 510 1 973 2,87 0,88 3,00 -0,41 
5 P5 60 230 930 747 1 967 3,20 0,76 3,00 -0,77 
6 P6 107 299 787 780 1 973 3,14 0,86 3,00 -0,77 
7 E1 34 134 648 1 158 1 974 3,48 0,76 4,00 -1 ,30 
8 E2 224 544 747 454 1 969 2,73 0,94 3,00 -0,25 
9 E3 40 189 888 857 1 974 3,30 0,72 3,00 -0,84 
10 E4 116 357 785 715 1 973 3,06 0,88 3,00 -0,64 
11 ES 60 268 834 807 1 969 3,21 0,79 3,00 -0 ,77 
12 E6 164 253 600 958 1 975 3,19 0,95 3,00 -0 ,96 
13 11 87 349 859 680 1 975 3,08 0,83 3,00 -0,61 
14 12 81 226 677 991 1 975 3,31 0,83 4,00 -1 ,05 
15 13 37 135 763 1 039 1 974 3,42 0,70 4,00 -1 '12 
16 14 106 399 846 619 1 970 3,00 0,86 3,00 -0,52 
17 15 103 329 830 710 1 972 3,09 0,85 3,00 -0,68 
18 16 92 357 773 751 1 973 3,11 0,86 3,00 -0,65 
19 A1 170 455 770 576 1 971 2,89 0,93 3,00 -0,43 
20 A2 79 295 867 731 1 972 3,14 0,81 3,00 -0,71 
21 A3 169 494 822 482 1 967 2,82 0,90 3,00 -0 ,35 
22 A4 58 269 958 688 1 973 3,15 0,76 3,00 -0 ,67 
23 AS 65 287 900 720 1 972 3,15 0,79 3,00 -0,69 
24 A6 105 364 812 692 1 973 3,06 0,86 3,00 -0,61 
Etudiants ayant répondu à tous les items : 1 938 

4.3 Coefficients de corrélation polychorique 

Les coefficients de corrélation polychorique ont été calculés par paires de variables 

disponibles (pairwise) . Le nombre minimum de paires disponibles est de 1 967 et le 

nombre maximum, de 1 975. Chacun des coefficients de corrélation polychorique a 

été multiplié par 100 afin d'améliorer la lisibilité de la matrice présentée au 

tableau 4.1 O. 

Les coefficients de corrélation polychorique entre les 24 items montrent une relation 

variant d'intensité modérée (r = 0,32) à une relation d'intensité élevée (r = 0,75). 

Seulement les items P2 et E6 présentent des coefficients de corrélation polychorique 



86 

d'intensité modérée, entre 0,32 et 0,39. Il est important de noter la valeur positive de 

tous les coefficients de corrélation polychorique entre les 24 items. Ainsi , plus le score 

obtenu pour un item est élevé, plus le score à un autre item l'est aussi . Les 

caractéristiques théoriques des pratiques d'évaluation en classe dans un contexte de 

développement de compétences les plus corrélées entre elles sont l'authenticité et 

l'intégration, puisque les items qui leur sont associés théoriquement présentent les 

coefficients de corrélation polychorique les plus élevés (rentre 0,41 et 0,74). Par 

ailleurs, les coefficients de corrélation polychorique représentant le lien entre les items 

associés théoriquement à l'intégration et à la planification (rentre 0,45 et 0,66), à la 

planification et à l'équité (rentre 0,32 et 0,66) , à l'authenticité et à la planification (r 

entre 0,36 et 0,67) , à l'intégration et à l'équité (rentre 0,36 et 0,69) ainsi qu'entre les 

items d'authenticité et d'équité (rentre 0,32 et 0,61) ont une valeur allant de modérée 

à élevée. Ainsi , ces coefficients de corrélation polychorique démontrent que les items 

d'une même caractéristique sont modérément à fortement corrélés entre eux, mais 

aussi avec les items des autres caractéristiques. 
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4.4 Analyses pour déterminer la validité de construit 

4.4.1 Adéquation de la matrice des coefficients de corrélation pour une analyse 

factorielle exploratoire 

Test de sphéricité de Bartlett 

Le résultat obtenu au test de sphéricité de Bartlett (Bartlett, 1951) permet de rejeter 

l'hypothése nulle selon laquelle la corrélation entre les items est égale à 0 (i = 35 659, 

n = 1 975, p < 0,001). En d'autres termes, la matrice des corrélations polychoriques 

est différente de la matrice d'identité. Les items sont alors corrélés entre eux et 

l'analyse factorielle exploratoire permet de réduire les 24 variables manifestes en un 

nombre moindre de variables latentes. Ainsi , la matrice des corrélations polychoriques 

est adéquate aux fins d'une analyse factorielle exploratoire. 

Test de Kaiser-Myer-0/kin (KMO et MSA) 

L'indice obtenu à partir de la matrice des corrélations polychoriques est égal à 0,97, 

ce qui est considéré comme excellent. Le seuil minimal est largement respecté et 

indique que l'analyse factorielle exploratoire peut être poursuivie. De plus, les indices 

partiels du test de KMO obtenus pour chacune des 24 variables à l'étude, soit les 

MSA, sont aussi excellents, puisqu'ils se situent entre 0,95 et 0,98. Par conséquent, 

une solution factorielle peut être explorée à partir de ces variables manifestes. 

Rapport Nlp 

L'échantillon de la présente recherche est constitué de 1 975 sujets. En tenant compte 

des valeurs manquantes, le rapport N/p est de 82/1 . Ainsi , la taille de l'échantillon et 

le rapport Nlp satisfont les régies empiriques minimales énoncées au chapitre sur la 

méthodologie. 
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En somme, les résultats obtenus au test de Bartlett, aux tests KMO total et partiels 

ainsi qu'au rapport N/p suggèrent l'adéquation de la matrice des corrélations 

polychoriques pour la réalisation d'une analyse factorielle exploratoire. 

4.4.2 Détermination du nombre de facteurs à retenir 

Avant de procéder à l'analyse factorielle exploratoire, il faut préalablement déterminer 

le nombre de facteurs à retenir. À cette fin , diverses méthodes de détermination sont 

utilisées. 

4.4.2.1 Règle de Guttman-Kaiser 

Dans le tableau 4.11 , seulement deux valeurs propres sont supérieures à un lorsque 

la diagonale est fixée à un tandis que 12 valeurs propres sont supérieures à zéro 

lorsque la diagonale est fixée à la communauté. Ainsi , dans le premier cas, comme le 

suggérait le test de l'éboulis , deux facteurs seraient à retenir lorsque la diagonale est 

fixée à l'unité. Toutefois , même si 12 facteurs seraient à retenir lorsque la diagonale 

est fixée à zéro, seulement les trois premières valeurs propres, après arrondissement 

de celles-ci , expliquent la totalité de la variance. 

4.4.2.2 Importance de la variance expliquée par les valeurs propres 

Selon le tableau 4.11 , tant pour les calculs effectués avec la diagonale de la matrice 

des corrélations fixée à un que pour ceux effectués avec la diagonale fixée aux 

communautés, la première valeur propre domine largement les valeurs propres 

subséquentes. En effet, elle permet d'expliquer 56 % de la variance dans le premier 

cas et 91 % dans le second . Ces pourcentages sont largement supérieurs au 
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pourcentage minimal suggéré de 20 % (Reckase, 1979) et 40 % (Carmines et Zeller, 

1979). 

Tableau 4.11 
Valeurs propres de la matrice de corrélations polychoriques avec unité et 
communautés à la diagonale 

Analyse en composantes principales Analyse factorielle exploratoire 
Valeurs % Cumul(%) Valeurs % Cumul(%) 

1 13,41 56 56 13,02 91 91 
2 1 ,24 5 61 0,84 6 96 
3 0,90 4 65 0,47 3 100 
4 0,81 3 68 0,35 0 0 
5 0,62 3 71 0,21 0 0 
6 0,58 2 73 0,18 0 0 
7 0,54 2 0,75 0,15 0 0 
8 0,52 3 0,78 0,11 0 0 
9 0,52 2 0,80 0,07 0 0 

10 0,47 2 0,82 0,05 0 0 
11 0,46 2 0,84 0,03 0 0 
12 0,42 2 0,86 0,01 0 0 
13 0,38 2 0,88 -0,01 0 0 
14 0,37 2 0,90 -0,03 0 0 
15 0,36 1 0,91 -0,04 0 0 
16 0,33 1 0,92 -0,07 0 0 
17 0,32 1 0,93 -0,08 0 0 
18 0,30 1 0,94 -0,09 0 0 
19 0,27 1 0,95 -0,10 0 0 
20 0,26 1 0,96 -0,12 0 0 
21 0,25 1 0,97 -0,13 0 0 
22 0,24 1 0,98 -0,14 0 0 
23 0,21 1 0,99 -0,15 0 0 
24 0,19 1 1,00 -0,15 0 0 

De plus, le rapport de la première valeur propre à la deuxième valeur propre est de 

10,8 dans le prem ier cas et de 15,5 dans le second cas. Ces valeurs satisfont le critère 

de Streiner et Norman (2008) pour suggérer qu'il n'y aurait qu'un seul facteur à retenir. 

Enfin, la différence entre la première et la deuxième valeur propre est supérieure de 

35,8 fois à celle entre la deuxième. et la troisième valeur propre lorsque la diagonale 

est fixée à l'unité et de 32,9 lorsque la diagonale est fixée à la communauté. Ces 

différences satisfont le critère mentionné par Frenette (2004) pour soutenir une 
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solution à un seul facteur. Selon les critères énoncés précédemment, un seul facteur 

serait donc à retenir. Par ailleurs, selon Joliffe (2002) un pourcentage cumulé doit 

atteindre un minimum de 70 % pour cesser l'extraction de facteurs. Le tableau 4.11 

montre que cinq facteurs sont nécessaires lorsque la diagonale est fixée à l'unité et 

un seul facteur lorsque la diagonale est fixée à la communauté. Par contre , Gorsuch 

(1983) exige un minimum de 75 % de pourcentage cumulé. Selon ce dernier, sept 

facteurs seraient à reten ir dans le premier cas et un seul facteur dans le second . 

Toutes les solutions basées sur la fixation de la diagonale à la communauté ainsi que 

la plupart de celles basées sur la fixation de la diagonale à l'unité suggèrent de ne 

retenir qu'un seul facteur. 

4.4.2.3 Test de l'éboulis de Cattel 

Présenté à la figure 4.1, le graphique des valeurs propres obtenues selon une analyse 

en composantes principales ainsi que selon une analyse factorielle exploratoire 

indique que l'éboulis se retrouve après la deuxième valeur propre. Par conséquent, le 

test de l'éboulis propose ainsi de retenir deux facteurs. 

4.4.2.4 Analyse parallèle 

Les résultats de l'analyse parallèle effectuée par permutation sont présentés à la 

figure 4.1 et au tableau 4.12. Ceux-ci suggèrent de ne retenir qu'un seul facteur 

lorsque la diagonale est fixée à l'unité et huit lorsque la diagonale est fixée aux 

communautés. 
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Tableau 4.12 
Valeurs propres issues d'une analyse parallèle selon une analyse en composantes 
principales et une analyse factorielle exploratoire 

_ Analyse en composantes principales Analyse factorielle exploratoire 
Valeurs des Valeurs de Valeurs des Valeurs de 

données l'analyse parallèle données l'analyse parallèle 
1 13,41 1,28 13,02 0,31 
2 1,24 1,24 0,84 0,27 
3 0,90 1,21 0,47 0,23 
4 0,81 1,18 0,35 0,20 
5 0,62 1,16 0,21 0,17 
6 0,58 1,13 0,18 0,15 
7 0,54 1 '11 0,15 0,13 
8 0,52 1,10 0,11 0,10 
9 0,52 1,07 0,07 0,08 
10 0,47 1,05 0,05 0,07 
11 0,46 1,04 0,03 0,05 
12 0,42 1,02 0,01 0,03 
13 0,38 1,00 -0,01 0,02 
14 0,37 0,99 -0,03 -0 ,00 
15 0,36 0,97 -0,04 -0 ,02 
16 0,33 0,95 -0,07 -0,04 
17 0,32 0,93 -0,08 -0,05 
18 0,30 0,92 -0,09 -0 ,07 
19 0,27 0,90 -0,10 -0,09 
20 0,26 0,88 -0,12 -0,10 
21 0,25 0,86 -0,13 -0,12 
22 0,24 0,84 -0 ,14 -0,14 
23 0,21 0,82 -0,15 -0,16 
24 0,19 0,79 -0,15 -0,19 

4.4.2.5 Indice DETECT 

Pour chacune des valeurs du nombre de facteurs à retenir de un à 9, l'indice DETECT 

ainsi que le rapport Rd sont présentés au tableau 4.13. Ces deux indices suggèrent 

une solution multidimensionnalité à quatre facteurs . En effet, l'indice DETECT affiche 

une valeur maximale de 1,932 et l'indice Rd une valeur maximale de 0, 770. 
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Tableau 4.13 
Analyse de la comparaison de la covariance des scores par paires 

Nombre de regroupements DETECT Rd 
2 0,600 0,239 
3 1,606 0,640 
4 1,932 0,770 
5 1,924 0,767 
6 1,883 0,751 
7 1,883 0,750 
8 1,891 0,754 
9 1,797 0,716 

4.4.2.6 Corrélation partielle moyenne minimale (MAP) 

Selon le tableau 4.14, l'analyse des corrélations partielles suggère que deux facteurs 

seraient à retenir. C'est à ce moment que la corrélation moyenne partielle est 

minimale, soit 0,011 . Toutefois, il a été souligné précédemment que l'analyse des 

corrélations partielles moyennes minimales aurait tendance à sous-estimer le nombre 

de facteurs à retenir. 

Tableau 4.14 
Analyse selon les corrélations partielles 

Nombre de composantes MAP 
1 0,013 
2 0,011 
3 0,012 
4 0,014 
5 0,017 
6 0,021 
7 0,024 
8 0,029 
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4.4.2.7 Structure simple (VSS) 

Les résultats de l'analyse de la structure simple sont présentés au tableau 4.15 et à 

la figure 4.2. Ceux-ci suggèrent qu'un seul facteur soit retenu . En effet, la valeur de 

VSS associée à la solution à un seul facteur se démarque grandement de celle à deux 

facteurs . 

Tableau 4.15 
Analyse selon la structure simple 

Nombre de composantes VSS 
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4.4.2.8 Critères d'information (AIC et BIC) 

Selon le critère d'information bayésien BIC, présenté au tableau 4.16, les résultats 

obtenus suggèrent de retenir six facteurs. Toutefois , selon le critère d'information AIC, 

huit facteurs seraient plutôt à retenir. Comme souligné précédemment à la section 

concernant la méthodologie, le critère bayésien suggère généralement de retenir 

moins de facteurs que le critère AIC , ce qui est observé ici. 

Tableau 4.16 
Analyse de la dimensionnalité selon les critères d'information 

Nombre de facteurs AIC BIC 
1 84535 85069 
2 83707 84366 
3 83394 84134 
4 83277 84102 
5 83141 84107 
6 82983 84070 
7 82963 84098 
8 82921 84139 

4.4.2.9 Synthèse de l'analyse du nombre de facteurs à retenir 

Selon les résultats obtenus aux diverses méthodes de détermination du nombre de 

facteurs à retenir, la valeur qui est la plus fréquemment recommandée est égale à un. 

Autant l'analyse parallèle avec la diagonale fixée à l'unité, que l'indice de structure 

simple ainsi que la plupart des méthodes basées sur l'importance des valeurs propres 

convergent vers ce nombre de facteurs à retenir. Quelques autres méthodes, telles 

que le critère de Guttman-Kaiser avec diagonale à l'unité, le test de l'éboulis de Cattell 

et la corrélation partielle moyenne suggèrent de retenir deux facteurs. Enfin , les autres 

méthodes diffèrent grandement quant à la valeur suggérée, variant entre quatre et 12. 

Considérant que la majorité des méthodes de détermination convergent la rétention 

d'un seul facteur, c'est cette solution qui est retenue. 
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4.4.3 Solution factorielle retenue 

La solution factorielle présentant un facteur a nécessité 48 itérations pour être établie. 

Le tableau 4.17 présente les coefficients de saturation et les communautés obtenus 

pour la solution factorielle à un seul facteur. Puisqu'il s'agit d'une solution à un seul 

facteur, les coefficients de saturation représentent à la fois les coefficients de 

régression prédisant les variables manifestes par les scores factoriels et la corrélation 

entre les variables manifestes et les scores factoriels. Tous les coefficients de 

saturation montrent une forte corrélation positive entre chaque variable manifeste et 

le facteur. En conséquence, toutes les variables manifestes sont conservées aux fins 

de cette solution factorielle , puisqu'elles sont associées à des coefficients de 

saturation élevés. Quant aux communautés, elles indiquent que le facteur permet de 

prédire chacune des variables manifestes avec un bon degré de précision . 

L'interprétation du facteur retenu sera réalisée au chapitre suivant, soit celui portant 

sur la discussion des résultats. 

Quoique l'interprétation du facteur retenu soit reportée au chapitre suivant, il est jugé 

important de vérifier au préalable si les coefficients de saturation de la solution 

factorielle ne reflétent que le niveau d'adéquation moyen perçue à chaque item. Le 

nuage de dispersion illustré à la figure 4.3 montre que les coefficients de saturation et 

la moyenne du niveau d'adéquation perçue à chacun des items ne sont que faiblement 

corrélés. La corrélation entre les coefficients de saturation et la moyenne du niveau 

d'adéquation perçue pour chacun des items n'est que de 0,25. Par conséquent, le 

facteur identifié par l'analyse factorielle exploratoire ne représente pas un simple 

facteur de difficulté au sens de McDonald (1965). 
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Tableau 4.17 
Coefficients de saturation et communautés obtenus à la solution factorielle à un 
facteur 

Enoncé de l'item 
1- Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui sont utiles pour moi. (P1) 
2- Mon enseignant m'informe à l'avance des tâches d'évaluation où je dois 
collaborer avec d'autres étudiants. (P2) 
3- Mon enseignant a prévu des tâches d'évaluation variées. (P3) 
4- Au début de la session , mon enseignant vérifie ce que je sais déjà. (P4) 
S- Mon enseignant m'informe des tâches d'évaluation au même moment que les 

tâches d'apprentissage. (PS) 
6- Mon enseignant ajuste les tâches d'évaluation en fonction des apprentissages 

des étudiants. (P6) 
7- Mon enseignant nous explique à l'avance les tâches d'évaluation. (E1) 
8- Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui tiennent compte des 

particularités de certains étudiants . (E2) 
9- Mon enseignant donne les tâches d'évaluation à des moments où je peux 

démontrer ce que j 'ai appris. (E3) 
10- Mon enseignant nous offre des occasions où nous pouvons discuter des 

tâches d'évaluation. (E4) 
11- Mon enseignant me donne de la rétroaction lors des tâches d'évaluation . 

(ES) 
12- Mon enseignant nous fournit la copie de la correction des tâches d'évaluation . 

(E6) 
13- Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui me donnent le goût de 

m'améliorer. (11) 
14- Mon enseignant nous fait faire en classe des exercices qui nous préparent 

aux tâches d'évaluation . (12) 
1S- Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui correspondent aux 

apprentissages à réaliser. (13) 
16- Après une tâche d'évaluation , mon enseignant utilise une autre façon pour 

m'aider à saisir ce que je n'ai pas compris. (14) 
17- Mon enseignant me donne des rétroactions qui m'informent sur ce que je dois 

améliorer. (IS) 
18- Mon enseignant nous explique à quoi nous serviront les apprentissages 

évalués. (16) 
19- Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui sont en lien avec des 

activités pratiquées dans ma vie quotidienne .. (A 1) 
20- Avant la tâche d'évaluation , mon enseignant s'assure de ma compréhension 

des critères d'évaluation . (A2) 
21- Avant d'attribuer une note, mon enseignant recueille plusieurs informations 

sur mes apprentissages. (A3) 
22- Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui me permettent de me 

responsabiliser face à mes apprentissages. (A4) 
23- Mon enseignant me fait part de l'utilité des apprentissages ciblés par la tâche 

d'évaluation . (AS) 
24- Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation motivantes pour moi. (A6) 
* Les libellés entre parenthèses correspondent aux identificateurs des 
préalablement prévues au cadre de référence PIEA 
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Figure 4.3 : Relation entre le niveau d'adéquation perçue à chaque item et les 
coefficients de saturation de la solution factorielle à seul facteur 

4.5 Fidélité du questionnaire 

Le coefficient de fidélité du questionnaire, coefficient alpha de Cronbach , est calculé 

sur la matrice des coefficients de corrélation polychorique. Lorsque tous les 24 items 

sont retenus le coefficient de fidélité affiche une valeur égale à 0,97. Lorsque les items 

sont retirés un à un, le coefficient de fidélité est toujours d'au moins 0,96. Par 

conséquent, la fidélité du questionnaire est élevée. 
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4.6 Élaboration d'une échelle de mesure 

Comme il déjà été mentionné au chapitre de la méthodologie, le modèle gradué issu 

de la théorie de la réponse à l'item a été retenu pour élaborer une échelle de mesure. 

Les sous-sections suivantes en présentent les résultats. 

4.6.1 Paramètres d'items 

Le tableau 4.18 ainsi que les figures 4.4 et 4.5 présentent respectivement les 

paramètres des seuils limites des courbes d'adéquation perçue et de discrimination, 

les courbes caractéristiques des items et les courbes d'options des items. Tout 

d'abord , tous les items ont des seuils limites des courbes d'adéquation perçue se 

situant entre -3,05 et 1 ,22. Ainsi , l'ensemble des items et leurs options de réponse 

couvrent bien l'ensemble du niveau d'adéquation perçue qu'on désire mesurer. 

L'item P2 permet de mesurer le niveau d'adéquation perçue le plus faible et l'item E2 

le niveau d'adéquation perçue le plus élevé. Pour tous les items, le seuil limite le plus 

élevé est celui entre le choix de réponse trois et le choix de réponse quatre. Aussi , le 

seuil limite le moins élevé pour tous les items est celui représentant le passage du 

choix de réponse un au choix de réponse deux. De plus, l'augmentation du niveau 

d'adéquation perçue entre les seuils limites un et deux est inférieure à l'augmentation 

du niveau d'adéquation perçue entre les seuils limites trois et quatre. Il est alors plus 

difficile de passer des seuils trois à quatre que des seuils un à deux. Dans l'ensemble, 

les items dont le seuil limite est le plus faible se retrouvent parmi ceux qui étaient 

théoriquement associés à la planification et à l'équité et les items dont le seuil limite 

est le plus élevé sont associés à la planification, l'équité et l'authenticité. Globalement, 

plus le niveau d'adéquation perçue est élevé plus la probabilité de répondre le choix 

quatre augmente. À l'inverse, plus le niveau d'adéquation perçue est faible, plus la 

probabilité de répondre le choix un augmente. Lorsque le niveau d'adéquation perçue 

est supérieur à moins deux, le choix de réponse le plus probable est le choix deux. 
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Par contre, lorsque le niveau d'adéquation perçue est autour de 0, la probabilité de 

répondre le choix trois ou quatre est de 0,50 et plus. 

Tableau 4.18 
Paramètres du niveau d'adéquation perçue et de discrimination 

P1 
P2 
P3 
P4 
P5 
P6 
E1 
E2 
E3 
E4 
ES 
E6 
11 
12 
13 
14 
15 
16 

A1 
A2 
A3 
A4 
AS 
A6 

-2,36 
-3,05 
-2,74 
-2,13 
-2,71 
-2,09 
-2,83 
-1 ,74 
-2,70 
-2,12 
-2,54 
-2,48 
-2,03 
-2,38 
-2,64 
-2,01 
-2,04 
-2,14 
-1 ,89 
-2,10 
-1 ,94 
-2,37 
-2,23 
-1 ,88 

Seuils limites 

-1 '19 
-1 ,93 
-1 ,26 
-0,62 
-1 ,38 
-0 ,95 
-1 ,66 
-0,33 
-1,42 
-0,86 
-1 '18 
-1 ,35 
-0,80 
-1 ,27 
-1 ,55 
-0,71 
-0,87 
-0,84 
-0,57 
-0,93 
-0,53 
-1 ,08 
-0,99 
-0,73 

0,62 
-0,28 
0,30 
1 '13 
0,56 
0,48 
-0,15 
1,22 
0,34 
0,61 
0,43 
0,19 
0,61 
0,12 
0,05 
0,74 
0,58 
0,51 
0,91 
0,53 
1 '12 
0,61 
0,54 
0,58 

Discrimination 
a 

2,25 
1,55 
1,83 
1,45 
1,65 
1,93 
2,03 
1,49 
2,10 
1,73 
1,89 
1 '1 0 
2,41 
1,79 
2,33 
2,11 
2,09 
2,03 
1,62 
2,40 
1,59 
2,24 
2,38 
2,49 

Le paramètre de discrimination de tous les items se situe entre 1,10 et 2,49. Ainsi , 

tous les items peuvent être considérés aptes à discriminer la probabilité du choix de 

réponse entre des individus dont le niveau d'adéquation perçue diffère. L'item dont le 

paramètre de discrimination est le plus élevè est l'item A6, suivi de près des items 11 , 

A2 et AS. L'item le moins discriminant est l'item E6. Globalement, les items dont le 

paramètre de discrimination est le moins élevè sont plutôt ceux qui étaient 

théoriquement associés à l'équité dans le cadre de référence PIEA. Les items dont le 
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4.6.2 Courbe d'information et erreurs-types 

Les courbes d'information pour chacun des items sont présentées à la figure 4.6 et 

celle pour l'ensemble du test à la figure 4.7. Pour en faciliter la représentation 

graphique, les courbes d'information des items sont présentées en regroupant les 

items selon les catégories qui étaient théoriquement associés au cadre PIEA. 

c 
0 m 
E 
0 c 

c 
0 

~ 
E 
.E 
E 

o . 

l{)_ 

0 

0 
ci 

-4 -2 

-4 -2 

0 2 4 

e 

0 2 4 

e 

Figure 4.6 : Courbes d'information des items 
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Chacun des items est plus informatif pour les niveaux d'adéquation perçue se situant 

entre -2 ,5 et 1 ,5. Pour les items associés théoriquement à l'équité, chacun d'eux est 

plutôt plus informatif lorsque le niveau d'adéquation perçue est inférieur à zéro . Pour 

les items associés théoriquement à la planification, l'item P1 est le plus informatif 

tandis que l'item P4 est le moins informatif. En ce qui concerne les items 

théoriquement associés à l'équité, le maximum d'information est atteint avec l'item E3 

et le minimum avec l'item E6. Quant aux items regroupés en théorie sous l'intégration, 

l'item 11 est celui qui donne le plus d'information et l'item 12 est celui qui en donne le 

moins. Finalement, pour les items théoriquement associés à l'authenticité, l'item A6 

est le plus informatif et l'item A3 est le moins informatif. 

Comme le montre la figure 4.7, pour l'ensemble du questionnaire, l'information est au 

maximum pour les niveaux d'adéquation perçue situés entre -3 et 1. En dehors de 

cette étendue, l'instrument est beaucoup moins informatif. 

25 

20 

~ 
15 
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Figure 4.7 : Courbe d'information pour l'ensemble du questionnaire 
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L'histogramme des erreurs types ainsi que celui des niveaux d'adéquation perçue sont 

présentés à la figure 4.8. La trés grande majorité des erreurs types est inférieure à 

0,25, ce qui peut être considéré comme excellent. Aucune erreur type n'est supérieure 

à 0,45. 

Aussi , selon la distribution de fréquences de l'estimation du niveau d'adéquation 

perçue, celui-ci varie principalement entre -2 et 2. À titre informatif, la corrélation entre 

l'estimation du niveau d'adéquation perçue et la valeur moyenne du choix de réponses 

est de 0,98. Ces constats permettent d'avancer que l'estimation du niveau 

d'adéquation perçue par l'ensemble des items du questionnaire est trés bonne et 

couvre une étendue appréciable du niveau d'adéquation perçue. 
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Figure 4.8 Histogramme des erreurs types et des coefficients d'adéquation perçue 
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En somme, les analyses menées pour déterminer le nombre de facteurs à retenir ainsi 

que l'analyse factorielle exploratoire permettent de retenir une solution factorielle à un 

facteur. En ce sens, le questionnaire de l'adéquation perçue des pratiques 

d'évaluation en salle de classe à l'approche par compétences selon des étudiants 

permet de mesurer un seul facteur. Ce questionnaire présente aussi une fidélité très 

élevée. La modélisation selon le modèle gradué issu de la théorie de la réponse à 

l'item montre que ce questionnaire permet de bien estimer le niveau d'adéquation 

perçue des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe à l'approche 

par compétences pour les niveaux d'adéquation perçue se situant entre -2,5 et 1 ,5. 



CHAPITRE V 

DISCUSSION 

Ce chapitre contient huit sections. Premièrement, le lien entre les différents résultats 

obtenus est présenté. Deuxièmement, l'interprétation de la solution factorielle retenue 

est effectuée. Troisièmement, les résultats obtenus sont mis en lien avec le cadre de 

référence PIEA. Quatrièmement, une critique du cadre de référence PIEA est 

présentée. Cinquièmement, l'adéquation du cadre de référence PIEA pour les 

participants est discutée. Sixièmement, les forces et les faiblesses du questionnaire 

utilisé sont mises en lumière. Septièmement, les implications pratiques et scientifiques 

sont énoncées. Huitièmement, les forces et les limites de la recherche sont indiquées. 

5.1 Lien entre les différents résultats obtenus 

Quoiqu 'une solution factorielle à un facteur soit retenue, les analyses préalables ne 

font pas consensus. En fait , cette situation peut s'expliquer par les limites ou la 

tendance à surestimer ou sous-estimer le nombre de facteurs à retenir de certaines 

méthodes de détermination du nombre de facteurs à retenir utilisées. En ce sens, 

comme mentionnée par Velicer et Jackson (1990) ainsi que par Zwick et Velicer 

(1986) , l'application de la règle de Guttman-Kaiser a tendance à surestimer le nombre 

de facteurs à retenir. Dans le cas présent, cette règle propose deux facteurs lorsque 

la diagonale de la matrice des corrélations est unitaire et 12 lorsque la diagonale de 

la matrice des corrélations est constituée d'un estimateur des communautés. Par 

ailleurs, la structure simple (VSS) aurait tendance aussi à surestimer le nombre de 

facteurs à retenir selon Revelle et Rocklin (1979) , mais cette tendance ne s'est pas 
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avérée dans la cadre de la présente étude. Effectivement, la structure simple suggère 

un seul facteur, ce qui représente la solution factorielle retenue. Pour sa part, le critère 

d'information BIC propose six facteurs alors que le critère d'information AIC propose 

huit facteurs. Ces résultats sont cohérents avec les propos de Baghaei et Carstensen 

(2013) qui soulignent la tendance du critère d'information BIC à être plus parcimonieux 

que le critère d'information AIC. Pour sa part, l'analyse de corrélation partielle 

moyenne minimale (MAP) suggère de retenir deux facteurs. Selon Zwick et Velicer 

(1986) , cette méthode aurait plutôt tendance à sous-estimer le nombre de facteurs à 

retenir. 

Quoiqu'à cette étape de la recherche il nous a semblé plus pertinent d'appliquer une 

analyse factorielle exploratoire, il aurait peut-être été utile d'opter pour une analyse 

factorielle confirmatoire de type bifactorielle constitué d'un facteur global et de facteurs 

secondaires déterminés à l'avance. Une structure bifactorielle présentant un facteur 

global du niveau d'adéquation perçue des pratiques d'évaluation en salle de classe à 

l'approche par compétences selon des étudiants et quatre facteurs secondaires -

planification -intégration -équité- authenticité- pourrait être ainsi envisageable. En 

effet, le facteur global permettrait de faire ressortir ce qui est commun aux quatre 

facteurs secondaires. Ces facteurs secondaires présenteraient ce qui leur est unique. 

Ainsi , il pourrait être possible que la planification , l'intégration, l'équité et l'authenticité 

soient alors identifiées séparément. 

Dans un autre ordre d'idées, le facteur d'adéquation perçue des pratiques d'évaluation 

en salle de classe à l'approche par compétences selon des étudiants pourrait inclure 

les quatre caractéristiques du cadre de référence PIEA en les considérant sur un 

continuum. Par exemple, la planification serait préalable à l'intégration qui serait 

préalable à l'équité qui serait préalable à l'authenticité. Ainsi , l'authenticité serait le 

niveau d'adéquation perçue seulement si l'équité, l'intégration et la planification sont 

présentes. Un autre exemple serait que l'intégration est le niveau d'adéquation perçue 

le plus élevé. À cet effet, la planification, l'équité et l'authenticité seraient nécessaires 
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pour atteindre l'intégration . Le continuum pourrait aussi présenter l'équité en tant que 

niveau d'adéquation perçue le plus élevé. À ce titre, la planification, l'intégration et 

l'authenticité seraient essentielles pour atteindre l'équité. Par contre, il est plus difficile 

de penser que la planification soit le point culminant d'un continuum, puisqu'elle 

constitue la première étape du processus d'évaluation des apprentissages en salle de 

classe dans une approche par compétences. 

Les résultats obtenus suite à l'analyse factorielle exploratoire et à la modélisation 

selon le modèle gradué de Samejima issu de la théorie de la réponse à l'item se 

rejoignent en quelques points. Par exemple, on constate, ce qui était prévisible, une 

forte relation entre les coefficients de saturation et la quantité d'information globale 

associée à chacun des items. En effet, l'item « Mon enseignant utilise des tâches 

d'évaluation motivantes pour moi » est le plus informatif selon le modèle gradué et 

aussi l'item présentant le plus haut coefficient de saturation selon l'analyse factorielle 

exploratoire. Ainsi , l'item « Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation motivantes 

pour moi» est l'item permettant le mieux d'estimer et de prédire le niveau d'adéquation 

perçue des pratiques d'évaluation en salle de classe à l'approche par compétences 

selon des étudiants. Aussi , l'item « Mon enseignant nous fournit la copie de la 

correction des tâches d'évaluation » est le moins informatif selon le modèle gradué et 

celui ayant le coefficient de saturation le plus bas selon l'analyse factorielle 

exploratoire. En ce sens, l'item « Mon enseignant nous fournit la copie de la correction 

des tâches d'évaluation » a le pouvoir prédictif le plus bas du niveau d'adéquation 

perçue des pratiques d'évaluation en salle de classe à l'approche par compétences 

selon des étudiants. Ces mêmes items se démarquent aussi en ce qui a trait au 

coefficient de discrimination, démarcation qui en lien direct avec la quantité 

d'information qui leur est associée. En effet, l'item « Mon enseignant utilise des tâches 

d'évaluation motivantes pour moi » est l'item qui discrimine le plus entre un faible 

niveau d'adéquation perçue et un haut niveau d'adéquation perçue. L'item « Mon 

enseignant nous fournit la copie de la correction des tâches d'évaluation » permet peu 

de discrimination entre un faible niveau d'adéquation perçue et un haut niveau 

d'adéquation perçue. En somme, l'item « Mon enseignant utilise des tâches 
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d'évaluation motivantes pour moi » est celui qui prédit le mieux le niveau d'adéquation 

perçue et celui qui discrimine alors le mieux. L'item « Mon enseignant nous fournit la 

copie de la correction des tâches d'évaluation » discrimine moins tout en prédisant 

moins bien le niveau d'adéquation perçue. 

5.2 Interprétation de la solution factorielle retenue 

La solution factorielle retenue est constituée d'un seul facteur. Ainsi , celle-ci ne permet 

pas d'identifier les quatre caractéristiques de l'évaluation des apprentissages en salle 

de classe dans une approche par compétences. Les 24 items du questionnaire 

présentent des coefficients de saturation élevés. Tous les items permettent de bien 

expliquer le facteur, pu isqu'ils affichent des coefficients de saturation élevés. 

L'item « Mon enseignant nous fournit la copie de la correction des tâches 

d'évaluation » a le pouvoir explicatif le plus bas. Les coefficients de saturation de 

chacune des variables manifestes indiquent que le facteur permet d'expliquer entre 

32 % et 70 % de la variance de chacune des variables manifestes. De plus, l'ensemble 

des items permet d'expliquer 91 % de la variance du facteur. À la lumière de ces 

résultats, il est possible de dire que l'ensemble des 24 items apporte une bonne 

contribution pour expliquer le facteur retenu . Comme tous les items ont été retenus et 

que les quatre caractéristiques du cadre de référence PIEA n'ont pu être identifiées, 

le facteur ne peut être nommé soit planification , soit intégration, soit équité, soit 

authenticité. Toutefois, l'adéquation perçue des pratiques d'évaluation en salle de 

classe à l'approche par compétences selon des étudiants semble une appellation 

appropriée. 
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5.3 Lien avec le cadre de référence PIEA 

L'objectif de recherche était la validation d'un questionnaire, élaboré selon le cadre de 

référence PIEA, mesurant l'adéquation perçue des pratiques d'évaluation en salle de 

classe à l'approche par compétences selon des étudiants. Selon les résultats 

observés au chapitre précédent, les caractéristiques des pratiques d'évaluation des 

apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences ne peuvent 

être mesurées distinctement les unes des autres à l'aide du questionnaire utilisé. 

Effectivement, selon le questionnaire utilisé, il semblerait plutôt que la planification , 

l'intégration, l'équité et l'authenticité forment un tout. Par ailleurs, ce constat peut 

s'expliquer par le fait que les caractéristiques constituant le cadre de référence PIEA 

se chevauchent et se distinguent et à la fois. En effet , la planification, l'intégration, 

l'équité et l'authenticité ne sont pas des caractéristiques isolées les unes des autres. 

Premièrement, la planification trouve des échos dans l'intégration et l'équité. Selon 

Shavelson et al. (2008) , l' intégration de l'évaluation formative à l'enseignement doit 

être planifiée au préalable. De plus, la planification de l'évaluation s'effectue en 

respectant des éléments de l'équité. À ce titre se retrouvent l'établissement des 

objectifs d'apprentissage évalués (Gronlund , 1993) ainsi que l'identification des 

concepts , habiletés ou procédures en lien avec ceux-ci (Chappuis et al. , 2012; 

Deshaies et al. , 1996). De plus, les items ne doivent en aucun cas faire référence aux 

ethnies (Gronlund , 1993). 

Deuxièmement, l'intégration de l'évaluation à l'enseignement rejoint en partie la 

planification et l'authenticité. En effet, Martinez et Lipson (1989) reconnaissent 

l'importance de l'authenticité pour qu'une tâche d'évaluation puisse être intégrée à 

l'enseignement. En ce sens, Stiggins (2005) privilégie un accent quotidien sur la 

progression des apprentissages de l'étudiant. Par ailleurs, Martinez et Lipson (1989) 

soulignent que l'intégration de l'évaluation à l'enseignement peut être atteinte à 

condition qu'une planification de l'évaluation soit préalablement effectuée. 
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Troisièmement, l'équité empiète sur la planification et l'authenticité. D'une part, selon 

Hansen et Rosenorn (2005 : cité dans Hussain et Rosenorn, 2008), la planification de 

l'évaluation est inévitable pour en assurer l'équité. Dans ce contexte, Bercier-Larivière 

et Forgette-Giroux (1999) soulignent l'importance d'identifier les objectifs 

d'apprentissage visés par l'évaluation . De plus, Stobart (2005) et Vos (2000) 

mentionnent la cohérence entre le contenu évalué et les objectifs d'apprentissages. 

Toujours en lien avec la planification , la tâche d'évaluation ne doit faire aucune 

référence aux ethnies (Camili , 2006; Kunnan , 2004; McMillan , 2000) . D'autre part, 

l'équité chevauche l'authenticité, par l'utilisation de plusieurs tâches d'évaluation 

(Camili , 2006; Suskie, 2000; Vos, 2000) et aussi par la spécification des critères 

d'évaluation à l'étudiant (Bercier-Larivière et Forgette-Giroux, 1999; Camili , 2006; 

Vos, 2000). 

Quatrièmement, l'authenticité empiète sur l'intégration et l'équité. D'ailleurs, Janesick 

(2012) mentionne que l'authenticité implique l'intégration des tâches d'évaluation les 

unes aux autres. Certains auteurs parlent plutôt de l'intégration de l'évaluation à 

l'enseignement (Autan , 201 0; Bohemia et Davison, 2012; Burton, 2011 ; Gulikers et al. 

2004; Herrington et Herrington, 1998, 2006; Herrington, Olivier et Reeves, 2003; 

Yaseen , 2013). Également, l'évaluation d'une compétence à l'aide de plusieurs tâches 

d'évaluation (Frey et Allen , 2012; Gulikers et al. , 2004; Herrington et Herrington, 1998, 

2006; Whitelock et Cross, 2012; Wiggins, 1989, 1990) ainsi que le caractère équitable 

de ces tâches (Wiggins, 1989) sont des éléments de l'authenticité qui se retrouvent 

aussi dans l'équité. Dans cet ordre d'idées, Frey et Allen (2012) , Gulikers et al. (2004) 

et Wiggins (1989) ajoutent l'importance de transmettre les critères d'évaluation aux 

étudiants. 

En somme, la planification, l'intégration, l'équité et l'authenticité bien qu'elles se 

chevauchent ne sont pas inclusives théoriquement. Par contre, les différentes 

méthodes utilisées ici pour déterminer la validité de construit les regroupent en un seul 

facteur. Cette proximité théorique ainsi que la solution factorielle à un seul facteur 
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semble démontrer la difficulté à identifier par un seul questionnaire les quatre 

caractéristiques du cadre de référence PIEA. 

5.4 Critique du cadre de référence PIEA 

Le cadre de référence PIEA permet d'avoir une vision globale des caractéristiques 

des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche 

par compétences. En effet, il représente une synthèse des cadres de référence 

élaborés par Baartman et al. (2006) , Scallon (2004) et Tardif (2006). 

En ce qui concerne la structure du cadre de référence PIEA, malgré de forts appuis 

théoriques et en considérant les zones communes entre les quatre caractéristiques, 

quelques réflexions s'imposent. La planification représente la première étape du 

processus d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences. Sa classification comme caractéristique de l'évaluation peut être remise 

en question . En effet, le réalisme du double rôle accordé à la planification peut être à 

considérer. 

Aussi , l'équité est présentée, dans la politique d'évaluation des apprentissages du 

MELS, dans les valeurs fondamentales de l'évaluation des apprentissages en salle de 

classe. En tant que valeur, elle doit alors teinter l'ensemble des pratiques d'évaluation 

des apprentissages en salle de classe. À la fois valeur et à la fois caractéristique, 

l'équité endosse deux fonctions potentiellement exclusives. 

Bref, ces quelques pistes de réflexion sont importantes afin de pouvoir améliorer 

certains aspects du cadre de référence PIEA. Aussi , ces considérations peuvent 

permettre de documenter différemment la planification et l'équité et ainsi les conserver 

dans le cadre de référence PIEA. 
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5.5 Adéquation du cadre de référence PIEA pour les participants 

La présente étude a été menée auprés d'un échantillon d'étudiants inscrits dans un 

programme de formation collégiale. Chacun des items du questionnaire utilisé sondait 

les étudiants quant à leurs perceptions des pratiques d'évaluation des apprentissages 

en salle de classe dans une approche par compétences. Ainsi , la solution factorielle 

retenue concerne la perception des étudiants. Cet aspect porte à réflexion . 

En effet, les étudiants ne sont pas témoins et n'ont pas nécessairement accés à la 

planification effectuée par l'enseignant. Ils ont certes une vue d'ensemble de la 

planification d'un cours par la disponibilité du plan de cours, mais n'ont pas les détails 

de cette planification. Ils sont plutôt témoins de manifestations d'une évaluation des 

apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences planifiée. À 

ce titre, se retrouvent, entre autres, les performances attendues de la part de 

l'étudiant, les conditions de réalisation , les instruments de mesure utilisés ainsi que 

les directives énoncés. Effectivement, les étudiants ne sont pas partie prenante de la 

planification de ces éléments, mais prennent toutefois connaissance de chacun d'eux. 

Prenant en compte ces considérations, la présence de la planification semblerait plus 

difficile à déterminer par l'étudiant. Ainsi , un questionnaire constitué des mêmes items, 

mais dans une version où chacun d'eux est formulé selon l'enseignant pourrait peut­

être permettre d'identifier la planification de l'évaluation des apprentissages en salle 

de classe dans une approche par compétences. 

En ce qui concerne l'intégration , notamment, la cohérence entre le programme de 

formation , l'enseignement, !:apprentissage et l'évaluation des apprentissages, celle-ci 

est encore difficilement perceptible par les étudiants. Cette synergie est plutôt de 

l'ordre de l'enseignant et aussi de l'administration du programme et n'est pas 

nécessairement visible ou accessible à l'étudiant. Par contre, notamment, pour 

l'intégration des modalités les unes aux autres, elle est plus perceptible de la part des 
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étudiants. Ainsi , l'intégration pourrait en partie être, elle aussi , plus facilement 

identifiable par un questionnaire répondu par les enseignants. 

Pour ce qui est de l'équité et de l'authenticité, il s'agit de deux caractéristiques qui 

pourraient, pour leur part, être identifiées par la perception des étudiants. En effet, les 

indicateurs de ces deux caractéristiques sont plus visibles par l'étudiant. À ce titre, 

l'absence de référence culturelle ou encore l'utilisation de plusieurs tâches 

d'évaluation sont tout à fait perceptibles par les étudiants. Étrangement, ce ne semble 

toutefois pas avoir été le cas ici. 

En bref, les pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe déclarées 

par l'enseignant pourraient être plus informatives quant à l'adéquation des pratiques 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences. Ainsi , les facteurs identifiés auprès des enseignants et des étudiants 

pourraient être fort différents. Si c'était le cas, cela rendrait malheureusement 

impossible de comparer les scores obtenus auprès d'étudiants et ceux obtenus auprès 

d'enseignants. Pour permettre la validation de construit auprès d'enseignants, par 

contre, il est plus difficile d'atteindre le nombre de participants recommandés pour les 

analyses telles que celles-ci ont été réalisées à l'intérieur de cette recherche. 

5.6 Forces et faiblesses du questionnaire utilisé 

Considérant que les résultats obtenus ne reflètent pas les quatre caractéristiques du 

cadre de référence PIEA, une critique du questionnaire utilisé s'avère essentielle . 

Ainsi , le questionnaire ayant été élaboré en fonction du cadre de référence PIEA, les 

forces et les faiblesses de ce questionnaire sont discutées. Cette discussion permettra 

de comprendre l'incapacité du questionnaire à mesurer les caractéristiques de 

l'évaluation des apprentissages en salle de classe selon l'approche par compétences 

proposées dans le cadre de référence PIEA. 
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Forces du questionnaire utilisé 

Bien que le questionnaire ne puisse identifier les quatre caractéristiques du cadre de 

référence PIEA, il permet de mesurer le niveau d'adéquation perçue des pratiques 

d'évaluation en salle de classe selon l'approche par compétences. Tel que conclu 

suite aux résultats obtenus, il présente de bonnes qualités psychométriques, dont une 

bonne fidélité et une bonne adéquation au modèle gradué de Samejima issu de la 

théorie de la réponse à l'item. 

Faiblesses du questionnaire utilisé 

Premièrement, la pertinence de revoir le questionnaire utilisé est envisagée. Entre 

autres, un seul questionnaire pour l'ensemble des quatre caractéristiques du cadre de 

référence PIEA pourrait demeurer approprié, mais en prenant soin d'y inclure 

seulement des items mesurant les spécificités de chaque caractéristique. Cette option 

faciliterait l'identification empirique de chacune des caractéristiques proposées. Un 

questionnaire distinct pour chacune des caractéristiques du cadre de référence PIEA 

serait aussi une option intéressante. Par contre, cette solution semble plus difficile à 

mettre en œuvre, puisque le nombre d'items total pour mesurer l'ensemble des quatre 

caractéristiques tendrait à augmenter et ainsi allonger le temps de réponse . 

Deuxièmement, pour que le questionnaire puisse mesurer correctement la 

planification de l'évaluation faite par l'enseignant, il faudrait y ajouter des items. Par 

contre, il est difficile de rédiger des items en lien avec la planification de l'évaluation 

selon la perception de l'étudiant. En effet, pour que l'étudiant puisse se prononcer sur 

des éléments en lien avec la planification, il est primordial qu'il en ait pris connaissance 

au préalable. Or, à ce moment-là , il n'est plus question de planification , mais plutôt de 

transparence. Ainsi , les items permettant d'identifier si un enseignant planifie les 

tâches d'évaluation devraient plutôt s'adresser à l'enseignant. En ce sens, «Avant de 

commencer, une séquence d'enseignement, je détermine les moments où les tâches 

d'évaluation auront lieu » et «Au début du trimestre, j'ai déjà établi un calendrier des 
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tâches d'évaluation qui seront réalisées » sont des exemples d'items qui pourraient 

se retrouver dans un questionnaire à remplir par un enseignant. 

Troisièmement, le fait que la caractéristique d'intégration ne soit pas ressortie dans 

les résultats dépend probablement de l'accent mis par les items sur les moyens à 

privilégier plutôt que sur la nature de l'intégration. D'ailleurs, aucun item ne permet 

d'identifier l'intégration des modalités d'évaluation les unes aux autres ni leur 

intégration au programme. À cet effet, des items qui pourraient être ajoutés au 

questionnaire destiné aux étudiants seraient, par exemple, « Chacune des modalités 

d'évaluation représente une partie du travail final » ou « Chacune des modalités 

d'évaluation nous prépare aux modalités d'évaluation dans les autres cours ». 

Quatrièmement, par exemple, l'importance de la neutralité culturelle, de l'accès aux 

ressources requises à l'accomplissent de la tâche d'évaluation ainsi que la 

transmission des critères d'évaluation aux étudiants ne se reflètent pas suffisamment 

clairement dans les items. En lien avec ces éléments, des items supplémentaires 

pourraient être ajoutés au questionnaire. À ce titre, les items « Les tâches d'évaluation 

ne font pas référence à mes origines culturelles » ou « Lorsque j'effectue des tâches 

d'évaluation , j'ai accès au matériel nécessaire »ou encore« Lorsque mon enseignant 

nous explique la tâche d'évaluation , il nous explique aussi comment les notes seront 

attribuées » seraient de bons exemples. 

Cinquièmement, afin de pouvoir mesurer l'authenticité, des items associés à la 

représentativité de la tâche ainsi qu 'en lien avec des performances complexes 

gagneraient à être incorporés au questionnaire. À titre d'exemple, « Lorsque j'effectue 

des tâches d'évaluation, je dois utiliser plusieurs habiletés que j'ai développées » 

et« Les tâches d'évaluation sont des mises en situation de problèmes que je pourrai 

avoir à résoudre dans mon métier » sont des items qui pourraient permettre de 

mesurer l'authenticité. 
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Sixièmement, l'ajout d'items pourrait éventuellement permettre une version adaptative 

du questionnaire : une banque d'items serait alors à développer et à calibrer. À ce 

titre, les différents agencements possibles d'items pourraient être analysés afin de 

déterminer le questionnaire optimal pour identifier les quatre caractéristiques du cadre 

de référence Pl EA. 

5.7 Implications pratiques et scientifiques de l'échelle développée 

Implications pratiques de l'échelle développée 

Au regard des implications pratiques de l'échelle de l'adéquation perçue des pratiques 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences, l'utilisation en classe par l'enseignant auprès de ses élèves serait un 

atout. Une telle utilisation lui permettrait de déterminer le niveau d'adéquation perçue 

des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche 

par compétences dans le cadre du cours qu'il dispense. Aussi , lors de l'évaluation de 

programme de formation par les établissements d'enseignement, cette échelle 

pourrait être pertinente pour déterminer si l'approche par compétences est appliquée 

dans les cours. Finalement, une utilisation dans le cadre de la formation des maîtres 

pourrait être envisagée. En effet, lors de l'élaboration de tâches d'évaluation dans le 

cadre de stages de formation , il serait intéressant d'utiliser cette échelle. Elle 

permettrait d'identifier le niveau d'adéquation perçue des pratiques d'évaluation des 

apprentissages en salle de classe dans une approche par compétences des tâches 

d'évaluation des apprentissages développées par l'étudiant en formation des maîtres. 

Implications scientifiques de l'échelle développée 

Au chapitre des implications scientifiques se retrouvent quelques utilisations 

potentielles en tant qu'instrument de recherche. Premièrement, dans le cadre de 

recherches portant sur les effets de l'implantation des réformes prônant l'approche par 

compétences sur les pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe. 
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Aussi , lors d'études sur les impacts des pratiques d'évaluation des apprentissages en 

salle de classe. À ce titre, pourraient se retrouver, entre autres, l'impact sur la réussite 

scolaire ainsi que l'impact sur la motivation des étudiants. 

5.8 Forces et limites de la recherche 

Forces de la recherche 

Une des forces de cette recherche réside dans sa nature empirique. En effet, comme 

les écrits traitant des caractéristiques de l'évaluation des apprentissages en classe 

dans un contexte de développement de compétences ne sont très souvent que 

théoriques, un apport empirique s'avère précieux. En effet, la validation d'un 

questionnaire sur l'adéquation perçue des pratiques d'évaluation des apprentissages 

en salle de classe à l'approche par compétences est une avancée empirique non 

négligeable. Cette recherche relève une importante recension des écrits sur la 

planification , l'intégration, l'équité et l'authenticité de l'évaluation des apprentissages 

en classe dans un contexte de développement de compétences. De plus, quoique 

l'échantillon n'ait pas la prétention d'assurer une parfaite représentativité de la 

population collégiale, il est tout de même très diversifié. En effet, par exemple, les 

réseaux scolaires privé et public, les programmes techniques et préuniversitaires, 

plusieurs régions du Québec ainsi que les filles et les garçons sont représentés dans 

l'échantillon. 

Limites de la recherche 

Cette recherche présente aussi des limites à ne pas négliger. Premièrement, quoique 

l'échantillon soit diversifié, les résultats ne peuvent être généralisés aux pratiques 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans l'approche par compétences 

à l'extérieur du système scolaire québécois. En effet, les résultats sont obtenus auprès 

d'un échantillon d'étudiants inscrits dans un programme d'études collégiales propre 

au Québec. À l'évidence, les établissements d'enseignement collégial sont des 



123 

établissements d'enseignement uniques au système scolaire québécois. Aussi , l'ordre 

d'enseignement collégial n'est pas nécessairement représentatif des niveaux primaire 

et secondaire ou même de l'enseignement universitaire. Deuxièmement, comme 

mentionné dans la discussion des résultats, l'absence d'items associés à certains 

aspects de la planification, de l'intégration , de l'équité et de l'authenticité diminuent la 

capacité du questionnaire à identifier ces caractéristiques théoriques. Troisièmement, 

l' incapacité du questionnaire à mesurer le niveau d'adéquation perçue aux quatre 

caractéristiques du cadre de référence PIEA ne permet pas pour l'instant d'affirmer la 

viabilité de ce cadre de référence au regard de la perception des étudiants. 

En somme, les résultats obtenus portent à réflexion . Les différents résultats obtenus 

par les méthodes utilisées pour la validité de construit posent un questionnement 

concernant la méthode à privilégier. Bien qu'une solution factorielle à un seul facteur 

ait été retenue , comme certaines méthodes d'analyse proposent plus d'un facteur, il 

est à considérer la possibilité d'une structure bifactorielle ou encore un continuum des 

caractéristiques présentées par le cadre PIEA. De possibles améliorations au cadre 

de référence ou au questionnaire sont à considérer. Aussi , bien qu'imparfait pour 

mesurer le niveau d'adéquation perçue aux quatre caractéristiques du cadre de 

référence PIEA, le questionnaire permet de mesurer le niveau d'adéquation perçue 

des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe à l'approche par 

compétences par des étudiants. Ainsi , des utilisations potentielles tant au regard des 

pratiques enseignantes qu'en recherche sont envisagées. Finalement, cette 

recherche a posé certaines bases pour la recherche empirique sur les pratiques 

d'évaluation des apprentissages en salle de classe dans une approche par 

compétences. 



CONCLUSION 

Depuis plusieurs années, la réussite scolaire est une préoccupation à tous les niveaux 

d'enseignement. Ce contexte a inspiré des réformes scolaires à l'enseignement 

professionnel et technique, au collégial et, par la suite, au préscolaire et primaire et 

au secondaire. Ces réformes mettent l'accent sur le développement de compétences, 

une nouvelle orientation qui touche autant les pratiques d'évaluation des 

apprentissages que les pratiques d'enseignement et d'apprentissage. Dans cet ordre 

d'idées, la question à laquelle cette recherche voulait répondre était : Quelle est 

l'adéquation des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe à 

l'approche par compétences? 

Afin d'avoir des points de repère théoriques, une recension des écrits a été effectuée. 

Au cours de celle-ci , les cadres de référence de Scallon (2004) , de Tardif (2006), de 

Baartman et al. (2006) ainsi que le cadre de référence PIEA de Raîche et al. (2011 a, 

2011b) ont été repérés. Or, aucun de ces cadres de référence n'avait été vérifié 

empiriquement. Par conséquent, une étude empirique s'imposait. Aux fins de cette 

recherche, le cadre de référence PIEA a été retenu, puisqu'il représente une synthèse 

de ceux de Scallon (2004) , de Tardif (2006) et de Baartman et al. (2006). Comme ce 

cadre de référence ne présente que quatre caractéristiques (planification-intégration­

équité-authenticité) , un questionnaire avait déjà été élaboré et était disponible et 

accessible. Ainsi , cette recherche avait pour objectif d'obtenir des preuves de validité 

de construit, de fidélité et des qualités psychométriques des items d'une échelle du 
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niveau d'adéquation perçue des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle 

de classe à l'approche par compétences par des étudiants. 

Aux fins de la réalisation de cette recherche, la collecte de données a été menée au 

sein d'établissements d'enseignement collégial. L'échantillon était constitué de 1 975 

étudiants inscrits dans des programmes d'études techniques ou préuniversitaires. Les 

données ont été recueillies à l'aide d'un questionnaire constitué de six items pour 

chacune des quatre caractéristiques théoriques du cadre de référence PIEA, pour un 

total de vingt-quatre items. La passation du questionnaire a été majoritairement 

effectuée à l'aide d'appareils numériques iPod touch. 

L'analyse de données comptait des analyses descriptives, des analyses pour 

déterminer la validité de construit, le calcul d'un coefficient de fidélité ainsi que 

l'élaboration d'une échelle de mesure selon le modéle gradué issu de la théorie de la 

réponse à l'item. Les analyses descriptives ont servi , entre autres, à décrire 

l'échantillon et les variables à l'étude. Les analyses pour déterminer la validité de 

construit étaient : le test de sphéricité de Bartlett, le test de Kaiser-Mayer-Oikin , le 

rapport N/p, la régie de Guttman-Kaiser, l'importance de la variance expliquée par les 

valeurs propres, le test de l'éboulis de Cattel , l'analyse paralléle, l'indice DETECT, la 

corrélation partielle moyenne minimale (MAP) , la structure simple (VSS) , les critéres 

d'information (AIC et BIC) ainsi qu'une analyse factorielle exploratoire. Les coefficients 

de saturation pour la solution factorielle à un facteur qui a été retenue ont été calculés. 

La modélisation selon le modéle gradué issu de la théorie de la réponse à l'item a 

permis de constater que le questionnaire a de bonnes qualités psychométriques pour 

l'estimation du niveau d'adéquation perçue des pratiques d'évaluation en salle de 

classe à l'approche par compétences par des étudiants. 

L'objectif de recherche a été atteint, puisqu'effectivement une échelle du niveau 

d'adéquation perçue des pratiques d'évaluation des apprentissages en salle de classe 

à l'approche par compétences a été validée. Bien que le questionnaire ait été validé 
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et présente de bonnes qualités psychométriques, les résultats ne confirment pas sa 

capacité à mesurer le niveau d'adéquation perçue aux quatre caractéristiques du 

cadre de référence PIEA. Ainsi , les résultats n'ont cependant pas permis de retenir le 

cadre théorique PIEA. En effet, le questionnaire permet de mesurer un seul facteur, 

soit le niveau d'adéquation perçue des pratiques d'évaluation des apprentissages en 

salle de classe à l'approche par compétences par des étudiants. 

A venues de recherche 

Des avenues de recherche d'ordre méthodologique seraient envisageables. Ainsi , si 

des items supplémentaires étaient considérés, une version adaptative du 

questionnaire pourrait être envisagée. Des analyses de fonctionnement différentiel 

d'items auprès de diverses populations étudiantes pourraient être 'réalisées. Cela 

permettrait de vérifier l'invariance ou non du construit à l'étude et d'éventuellement 

retirer des items qui poseraient problème à la comparaison d'individus provenant de 

populations différentes. L'identification de patrons de réponses inappropriés serait 

aussi d'intérêt pour permettre de juger de la qualité des réponses au questionnaire. 

Enfin, comme les résultats obtenus révèlent la présence d'un facteur général 

prédominant, une analyse bifactorielle confirmatoire pourrait être explorée. Si une 

structure bifactorielle était confirmée, une modélisation multidimensionnelle issue de 

la théorie de la réponse à l'item permettrait éventuellement de calculer des scores 

factoriels pour des facteurs supplémentaires non dominants. 



ANNEXE A 

QUESTIONNAIRE SOCIODÉMOGRAPHIQUE UTILISÉ LORS DE LA PREMIÈRE 

COLLECTE DE DONNÉES 

UQÀM Département des sciences de l'éducation 
Université du Québec à Montréal 

Questionnaire étudiant 
IMPORTANT: Vous devez avoir 18 ans et plus pour répondre au questionnaire. 
La première section est réservée à la collecte de données · 
sociodémographiques. La deuxième section comporte des sections portant sur 
la structure des activités d'enseignement et d'évaluation de ce cours. 
Dans le but d'alléger ce questionnaire, le masculin sera utilisé dans son sens 
générique. 

1. La recherche à laquelle vous participez respecte les règles déontologiques et 
son protocole a été approuvé par le comité éthique de l'Université du Québec à 
Montréal. Avant de répondre à ce questionnaire, veuillez, s'il vous plaît, nous 
confirmer que vous consentez à ce que vos réponses soient utilisées dans le 
cadre de ce projet, sachant que votre participation demeure anonyme lors de la 
diffusion des résultats. 

1 0 Oui , je consens. 2 D Non, je refuse. 

2. Acceptez-vous que la personne responsable de cette recherche accède à votre 

dossier scolaire? 

1 0 Oui , je consens. 2 0 Non, je refuse. 

3. 1 ndiquez votre code d'étudiant : _________ _ 

4. En quelle année êtes-vous né? 19 __ 

5. Quel est votre sexe? 
1 0 Féminin 2 D Masculin 

6. Quelle est votre langue maternelle? 
1 0 Français 2 D Anglais 3 0 Autre 



7. Dans quel secteur étudiez-vous actuellement? 
0 Technique. Passez à la question 8. 
0 Préuniversitaire. Passez à la question 9. 
0 Autre. Passez à la question 1 O. 

8. Dans quel programme étudiez-vous actuellement? 
0 100-Techniques biologiques et technologies agroalimentaires 
0 200-Techniques physiques 
0 300-Techniques humaines 
0 400-Techniques de l'administration 
0 500-Techniques en arts et communications graphiques 

Passez à la question 1 O. 

9. Dans quel programme étudiez-vous actuellement? 
0 Sciences de la nature 
0 Sciences informatiques et mathématiques 
0 Sciences humaines 
0 Arts et lettres 
0 Danse ou musique ou arts plastiques 
0 Sciences, lettres et arts 
0 Histoire et civilisation 
0 Autre 
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1 O. Depuis combien d'années étudiez-vous au cégep (incluant la session actuelle)? 

11 . Lequel parmi les énoncés suivants décrit le mieux vos intentions actuelles par 
rapport à vos études au cégep? J'ai l'intention de ... 

OSuivre des cours sans viser le DEC. 
OSuivre mon programme sans arrêter. 
OSuivre mon programme avec une ou des pauses. 
OChanger de programme. 
OJe ne sais pas encore. 

12. Lequel parmi les énoncés suivants décrit le mieux votre situation dans ce cours ? 
OPremière fois que je le suis. 
ODéjà abandonné ce cours. 
ODéjà échoué ce cours. 

Merci de votre collaboration! 



ANNEXE B 

QUESTIONNAIRE UTILISÉ LORS DE LA DEUXIÈME COLLECTE DE DONNÉES 

UQÀM Département des sciences de l'éducation 
Université du Québec à Montréal 

Questionnaire étudiant 

IMPORTANT: Vous devez avoir 18 ans et plus pour répondre au questionnaire. 
La première section cerne vos intentions actuelles, la seconde comporte des 
questions sur votre motivation scolaire et vos stratégies d'apprentissage, et la 
troisième s'intéresse à la structure des activités d'évaluation de ce cours. 
Dans le but d'alléger ce questionnaire, le masculin sera utilisé dans son sens 
générique. 

1. La recherche à laquelle vous participez respecte les règles déontologiques et 
son protocole a été approuvé par le comité éthique de l'Université du Québec à 
Montréal. Avant de répondre à ce questionnaire, veuillez, s'il vous plaît, nous 
confirmer que vous consentez à ce que vos réponses soient utilisées dans le 
cadre de ce projet, sachant que votre participation demeure anonyme lors de la 
diffusion des résultats. 

1 0 Oui , je consens. 2 0 Non, je refuse. 

2. Indiquez votre code d'étudiant : _________ _ 

3. Dans ce cours, avez-vous répondu à un examen depuis le début de la session? 
1 0 Oui 2 0 Non 

4. Lequel parmi les énoncés suivants décrit le mieux vos ·intentions actuelles par 
rapport à vos études au cégep? J'ai l'intention de ... 

OSuivre des cours sans viser le DEC. 
OSuivre mon programme sans arrêter. 
OSuivre mon programme avec une ou des pauses. 
OChanger de programme. 
OJe ne sais pas encore. 
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VOUS DEVEZ RÉPONDRE EN FONCTION DE CE COURS 

- - ~ .!!1 s::: 
Cl) s::: 

Répondez aux énoncés suivants en choisissant le chiffre qu (tl E 
Cl) :::s 

E > 0 
correspond à votre degré d'accord avec l'énoncé. Cl) :::s ....... 

(tl '- 0 :::s ...., (tl 0 
0::: en 1-

1 2 3 4 
1. Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui sont 

D D D D utiles pour moi. 
2. Mon enseignant m'informe à l'avance des tâches D D D D d'évaluation où je dois collaborer avec d'autres étudiants. 

3. Mon enseignant a prévu des tâches d'évaluation variées. D D D D 
4. Au début de la session , mon enseignant vérifie ce que je 

D D D D sais déjà. 
5. Mon enseignant m'informe des tâches d'évaluation au D D D D même moment que les tâches d'apprentissage. 
6. Mon enseignant ajuste les tâches d'évaluation en fonction D D D D des apprentissaqes des étudiants. 
7. Mon enseignant nous explique à l'avance les tâches D D D D d'évaluation. 
8. Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui tiennen D D D D compte des particularités de certains étudiants. 
9. Mon enseignant donne les tâches d'évaluation à des D D D D moments où je peux démontrer ce que j'ai appris. 

10. Mon enseignant nous offre des occasions où nous pouvons 
D D D D discuter des tâches d'évaluation. 

11 . Mon enseignant me donne de la rétroaction lors des tâches 
D D D D d'évaluation. 

12. Mon enseignant nous fournit la copie de la correction des D D D D tâches d'évaluation . 
13. Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui me D D D D donnent le goût de m'améliorer. 
14. Mon enseignant nous fait faire en classe des exercices qui D D D D nous préparent aux tâches d'évaluation. 
15. Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui D D D D correspondent aux apprentissages à réaliser. 
16. Après une tâche d'évaluation, mon enseignant utilise une 

D D D D autre façon pour m'aider à saisir ce que je n'ai pas compris. 
17. Mon enseignant me donne des rétroactions qui m'informen 

D D D D sur ce que je dois améliorer. 
18. Mon enseignant nous explique à quoi nous serviront les D D D D apprentissages évalués. 
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..... ..... VI 
.!!! t: 

Q) t: .... 
Répondez aux énoncés suivants en choisissant le chiffre qu ra E 

Q) :::1 

E > 0 
correspond à votre degré d 'accord avec l'énoncé. Q) :::1 ·:;-ra .... 0 ...., ra en 0 

0::: ..... 
1 2 3 4 

19. Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui sont en 
0 0 0 0 lien avec des activités pratiquées dans ma vie quotidienne. 

20. Avant la tâche d'évaluation , mon enseignant s'assure de ma 
0 0 0 0 compréhension des critères d'évaluation. 

21. Avant d'attribuer une note, mon enseignant recueille 
0 0 0 0 plusieurs informations sur mes apprentissages. 

22 . Mon enseignant utilise des tâches d'évaluation qui me 
permettent de me responsabiliser face à me::: 0 0 0 0 
apprentissages. 

23. Mon enseignant me fa it part de l'util ité des apprentissage::: 
0 0 0 0 ciblés par la tâche d'évaluation. 

24. Mon enseignant uti lise des tâches d'évaluation motivantes 
0 0 0 0 pour moi. 

Merci de votre collaboration! 
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