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EVALUATION

Réflexions
sur
I’évaluation
de la
lecture

au

primaire

sylvie gagnon

A ce moment-ci de I'implantation du
programme de frangais, les interroga-
tions fourmillent de toutes parts en ce
qui a trait & I'evaluation de la lecture.
Comment s’y prendre pour évaluer des
habiletés en lecture 7 Quelles dimensions
de l'acte de lire doit-on évaluer 7 Com-
ment recueillir ces données ? Ces ques-
tions, je me les suis posees au moment
ol je me suis attaquée a la production
d'instruments d'évaluation en lecture.
Cet article veut livrer le fruit de réflexions
gue j'ai amorcees et qui pourraient
permettre de dégager de nouvelles
avenues dans le domaine de I'évaluation
de la lecture. Ces propos n'ont certes
pas une valeur scientifique. lis s'appuient
surtout sur des expérimentations menees
en classe et sur les connaissances que
les sciences du langage et de l'apprentis-
sage nous donnent sur le processus de
lecture et de compréhension de texte.

Evaluer I'habileté a lire

Lire, dans l'esprit du programme, c'est
reconstruire le sens d'un texte, suivant
une intention de lecture clairement défi-
nie. Par exemple, des écoliers liront un
texte pour savoir pourquoi on ne peut
respirer sur les autres planetes. Des
lecteurs pourraient également aborder
un texte sur les dinosaures, en vue de
juger des hypothéses expliquant leur
mystérieuse disparition. Des éléves liront
des instructions dans le but de realiser
des tours de magie. On est bien loin de
la conception selon laguelle lire, c'est
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reproduire oralement un texte ou quel-
gues phrases d'un texte.

Evaluer I'habileté a lire, c'est vérifier
dans quelle mesure les écoliers peuvent
répondre 4 une intention de lecture.
Comme on ne peut observer directement
I'activite mentale de celui qui lit, on
observera le résultat de son activité, en
lui demandant de réaliser une tache qui
exigera gue I'éléve exploite I'information
contenue dans le texte. Ce peut étre
dresser une liste, compléter un tableau
ou une fiche descriptive, opposer des
informations, faire ressortir des données
précises.

La tache doit étre en rapport direct
avec l'intention de lecture, de sorte
gu'elle soit pergue comme plausible et
naturelle par les éléves. La tdche améne
ainsi I'éléve a donner du sens au texte,
en habillant l'intention de lecture. Les
instruments d'évaluation doivent permet-
tre d'observer de quelle maniére I'éleve
enregistre et comprend ces informations.

Pour dégager l'information qu'il cher-
che, I'écolier devra effectuer un certain
nombre d'opérations sur le texte. En
connaissant les opérations mentales que
requiert une tache, il est alors possible
de juger la qualite de la lecture de 'éco-
lier. De fait, quand on évalue I'habileté a
lire d'un éléve, on vérifie sa maniére de
dégager l'information d'un texte, en
observant notamment s'il effectue les
operations de lecture attendues.

Evaluer les opérations de
lecture dont I'éléve
est capable

La liste des opérations mentales que
peut effectuer un lecteur est vaste. Il
n'‘est probablement pas possible, pour
I'enseignant, d'apprendre a l'éleve a
investir, dans ses lectures, toutes les
opérations mentales auxquelles il a
acces.

Les travaux réalisés au MEQ en éva-
luation formative mettent cependant en
évidence certaines opérations de lecture
qui apparaissent plus fondamentales.
Rappelons ces operations de lecture: le
lecteur doit étre capable de selectionner,
parmi toutes les informations d'un texte,
celles qui correspondent a ce qu'il
cherche; il doit étre capable de regrou-
per des informations dispersées dans
un texte et il doit aussi pouvoir dégager
d'un texte qu’il lit des informations qui
ne sont pas données explicitement. Ces
opérations relevent de la sélection, du
regroupement et de l'inférence.

Les lecteurs qui connaissent déja les
travaux de MEQ s'étonneront sans doute
de ne pas voir apparaitre ici la notion de
repérage. Rappelons la définition qui en
est donnée : capacité de repérer les mots
ou les expressions qui référent expli-
citement & linformation cherchée. A
I'usage, on s'apergoit que ce concept



est difficile a traiter. Par exemple, imagi-
nons qu'un texte présente des informa-
tions sur le papillon. On y parle de son
mode de vie, de sa nourriture et de son
mode de reproduction. Si une seule
information est donnée sur son mode
de vie, doit-on considérer que |'éléve
doit repérer l'information puisque, sous
le théme mode de vie, on ne donne
qu'une seule information ; doit-on plutét
considérer que I'éléve doit sélectionner
cette information puisque le texte donne
plusieurs informations sur le papillon
{maode de vie, nourriture, mode de repro-
duction). Pour des raisons de faisabilite,
on a redéfini a la C.E.C.M. la notion de
repérage. On traite le repérage comme
une technigue permettant d'identifier de
l'information par le recours aux indices
structuraux du texte (mise en page, titres,
sous-titres, table des matieres, index,
etc.).

Dans le cas ou les lecteurs seraient
peu familiers avec les opérations de
lecture telles que la sélection, le re-
groupement et I'inférence, il serait utile
de les définir & partir d'exemples puisés
dans les situations habituelles de lecture.

Le lecteur sélectionne...

Lors d'une lecture ol |'éléve veut com-
prendre comment |'électricité est pro-

REPERAGE.. 7
SELECTION..7
INFERENCE..?

duite, on lui demandera de représenter
de fagon schématique la compréhension
gu'il a des etapes de production de
I'électricite. Le lecteur peut trouver
explicitement dans le texte les informa-
tions dont il a besoin pour réaliser sa
tdche. Or, le texte ne contient pas
uniguement les informations cherchées.
Il s'en trouve gui n'ont pas trait a ce qu'il
recherche. L'éléve doit alors distinguer,
parmi toutes les informations du texte,
celles dont il a besoin de celles qui sont
non pertinentes, compte tenu de la tdche
qu'il doit realiser. L'éléeve sélectionne
donc l'information correspondante a son
intention de lecture.

Le lecteur regroupe...

Un débat est organisé en classe sur la
question suivante : es-tu pour ou contre
les jeux électroniques ? Avant de mener
le débat, I'éleve lit un texte dans lequel
on fait état des avantages et des désavan-
tages des jeux électroniques. L'éléve a
ensuite comme tadche de dégager tous
ces avantages et ces désavantages et
ce, dans le but de les connaitre pour
ensuite prendre position. Comme, dans
le texte, les informations gue |'éléve
cherche sont dispersées, il doit étre
capable de les repérer puis de les
regrouper pour repondre a ses besoins.

Le lecteur infére...

L'éléve lit un texte pour connaitre les
planétes du systéme solaire. Sa tache
consiste a determiner sur quelle planete
la vie, telle gue nous la connaissons,
peut exister. Or, le texte ne donne pas
cette information explicitement. L'éléve
doit la découvrir en utilisant les infor-
mations du texte et les connaissances
qu'il posséde sur le sujet traite. Le texte
dit notamment que Mercure ne posséde
pas d'atmosphére gazeuse. L'éléve doit
donc en deéduire que les plantes, les
animaux, les é&tres humains ou toute
forme de vie élémentaire ne pourraient
y vivre.

En lisant les exemples précédents, il
ne faudrait surtout pas vous imaginer
qu'a une tache correspond une seule
opération mentale. Dans I'exécution de
leur tadche, les éléves peuvent avoir
plusieurs réponses a fournir. Chacune
des réponses attendues peut faire appel
a une ou plusieurs operations mentales
et une tdche peut exiger des opérations
de lecture identiques ou fort différentes.
Une analyse des opérations de lecture
nécessitées par la tiche permet de déga-
ger des données plus nuancees sur la
performance des éléves. Ce qui conduit
& porter un jugement plus éclairé sur
leur habileté a lire.

MARS 1985 Québec francais 51



Evaluer la capacité de I'éléve
a traiter l'information d'un
texte : une composante
de I'acte de lire

Les operations que peut effectuer un
éléve sur un texte constituent un do-
maine de |'activite du lecteur, C'est ce
que nous appellerons le traitement de
l'information. Ces derniéres années, ona
mis a la disposition des enseignants des
instruments qui permettent d'observer
de quelle maniére |'éléve traite un texte
et peut en tirer les informations recher-
chées. L'enseignant sait maintenant
mieux de quelles opérations de lecture
chaque éleve est capable, dans une
situation de lecture donnee.

Ayant produit et expérimenté des
instruments en lecture, & partir de ces
critéres, je constate que la vision du
développement de |'habileté de I'éléve
qui s'en dégage est trop globale. En
quoi consistaient ces instruments d'éva-
luation 7 Il s'agissait d'une part de placer
I"éleve en situation de lecture signifiante,
et d'autre part de greffer a4 ces lectures
des taches qui exigent plus qu'une
simple lecture littérale : selectionner des
informations, regrouper des informa-
tions, dégager des informations nouvelles
a partir de celles qui sont fournies dans
le texte.

Bien que les données recueillies, &
l'aide de ces instruments d'évaluation,
soient d'un intérét certain, il est permis
de penser gue les dimensions de l'acte
de lire que I'on observe ne suffisent pas
a rendre compte de I'habileté a lire des
éléves. Evaluer I'habileté & lire se limi-
terait-il & évaluer la maniere dont un
éléve traite I'information contenue dans
un texte ? On est de plus en plus per-
suadé gue non,

Les opérations mentales telles que
sélectionner, regrouper, inférer ne sont
pas des opérations spécifiques a la
lecture, Les ecoliers ont déja developpé
ces activités mentales, et bien d'autres
egalement, a travers toutes sortes d'expe-
riences qu'ils ont vécues, avant méme
leur arrivée a l'ecole. Un enfant, par
exemple, peut avoir développe I'habileté
a selectionner en observant des phéno-
menes de la nature, mais cela ne voudrait
pas dire qu'il saurait bien le faire en
lisant.

Méme si ces activités mentales sont
développées par des expériences autres
que celle de la lecture, il n'en reste pas
moins nécessaire que |'éléve ait 'occa-
sion de les développer dans des expe-
riences spécifiguement linguistiques.
L'ecole doit donc voir 4 ce que les
éléves apprennent & réinvestir, notam-
ment dans leur lecture, les opérations
mentales dont ils savent faire montre et
a les affiner chaque jour par le biais de
leurs expériences scolaires. Si les opé-

rations mentales sous-jacentes a la
lecture d'un texte ne constituent pas le
champ spécifique de la lecture, la
compréhension de linformation ['est,
sans contredit.

La maniére dont I'éléve comprend les
informations contenues dans un texte
constitue le champ privilégié de |'éva-
luation de l'acte de lire. La capacité de
traiter un texte repose directement sur
cette compréhension. Comment I'écolier
interpréte-t-il ce qu'il lit ? Il apparait que
cette dimension de l'acte de lire n'ait
pas été traitee. Il y aurait sGrement avan-
tage a maintenir un equilibre entre ces
deux dimensions de I'habilete & lire.

Evaluer une autre dimension
de l'acte de lire:
la compréhension de
I'information

Il y a certainement un progres quand
on passe de l'évaluation des connais-
sances qu'un éléve peut avoir sur la
langue a I'évaluation des opérations gu'il
peut effectuer sur un texte. Mais, tout
compte fait, a-t-on vraiment evalué
I'habileté a lire si on n'a pu évaluer
comment |'esprit reagit quand il enre-
gistre une information ?

Comprendre de 'information donnée
par un texte suppose que cette infor-
mation soit traitée par le lecteur en
propositions sémantiques. Comment
I'éléve comprend-il les propositions d'un
texte ? La compréhension des marqueurs
par lesquels le texte signale les liens
entre les phrases a une fonction impor-
tante dans la comprehension du texte.
L'¢léve prend-il appui sur les marques
d'enchainementa l'intérieur des phrases
ou sur les marques d'enchainement qui
relient une phrase aux autres phrases
d'un texte ?

Méme si la compréhension exacte de
chague mot d'un texte n'est pas indis-
pensable pour réaliser une tache, il n'en
reste pas moins qu'un lecteur devrait
pouvoir se depanner, par le recours a
diverses strategies. L'écolier peut-il don-
ner du sens 4 un mot inconnu ou peu
familier gu'il rencontre dans un texte a
l'aide du contexte 7 S'aide-t-il du sens
géneral du passage ouU est insére le mot
pour faciliter sa recherche de sens? La
place du mot dans la phrase fournit-elle
un indice des sens possibles 7 Prend-il
appui sur les indices fournis par l'illus-
tration qui accompagne le passage ou
estinsere le motinconnu ? Lerecours
la derivation lexicale permet-il d'en trou-
ver le sens 7 Sait-il utiliser le dictionnaire
pour se dépanner ? Ces questions cons-
tituent autant de composantes de I'habi-
leté a lire sur lesquelles s'appuie la
caompréhension de l'information.

Quand il lit un texte, l'écolier doit
pouvoir se dépanner face a des phrases
dontla compréhension lui est difficile. A
la lecture d'une phrase longue présen-
tant des écrans, I'écolier facilite-t-il sa
compréhension en recourant a la mani-
pulation suivante : soustraire des groupes
de mots puis les réajouter pour com-
pléter la phrase. Sait-il donnerdu sens a
une phrase présentant des inversions,
en permutant des segments 7 S'aide-t-il
devant une phrase complexe, en rempla-
gant les mots-clés de la phrase par des
synonymes ou des expressions équiva-
lentes ?

Comme l'apprentissage de la lecture
devrait amener I'eleve a depasser ces
comportements pragmatiques pour le
rendre capable d'étre critique quant au
discours lu, I'évaluation de la lecture ne
peut exclure cette dimension. Le lecteur
doit notamment étre capable d'identifier
les informations qui sont nouvelles pour
lui, doit étre capable de juger la par-
tialité, la fiabilité, la véracité des infor-
mations d'un texte, Le lecteur doit
également étre capable de reconnaitre
dans le discours dans quelle mesure ce
dont on parle fait partie de son expe-
rience.

Ces dimensions de |'acte de lire m'ap-
paraissent fondamentales dans tout le
processus de la compréhension de l'infor-
mation. Si nos techniques d'évaluation
sont présentement impuissantes 4 les
évaluer, il faut absolument en explorer
d'autres. |l est essentiel de nous pencher
la-dessus, dans la mesure ol V'évaluation
des habiletés en compréhension de texte
peut nous permettre de raffiner nos
observations sur I'etat du développement
de I'habileté a lire de 'éléve. Un travail
en évaluation est d'ailleurs présentement
amorce en rapport avec les differentes
dimensions de ['habileté a lire, & la
CECM. C'est un dossier a suivre..,

En conclusion, que retenir de ces
réflexions ? D'abord que I'évaluation de
I'nabilete a lire doit couvrir les multiples
tacettes de I'acte de lire. Se confiner a
observer dans quelle mesure un éléve
traite l'information d'un texte risque de
voiler une partie de la realite. Tant et
aussi longtemps que nous ne pos-
séderons aucune donnee sur la maniére
dont I'éléve comprend et interpréte ce
qu'il lit, nous risquons d'avoir une vision
trés globale du développement de son
habileté & lire. Par conséquent, nous
eprouverons constamment des difficul-
tés 4 cerner de fagon précise les forces
ef les faiblesses de I'éléve. Enfin, il serait
hautement souhaitable d'exploiter les
pistes gue nous proposent les récentes
recherches sur le développement des
habiletes en comprehension de texte.
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EVALUATION

Développer I'habileté a s’auto-evaluer

marie-therése boisvert

Le programme de frangais préconise
I'objectivation de ce qu'a fait I'éléve, c'est-
a-dire de sa performance. Les différents
guides pedagogiques et guides d'eva-
luation en classe mettent de I'avant I'utili-
sation d'une évaluation formative syste-
matigue. Ces faits dénotent, dans notre
systéme d'éducation, une intention de
reconnaitre l'importance de faire un
retour sur la démarche que I'éléve a
utilisée ou sur ce gu'il a produit, en les
observant puis en les évaluant. Ces faits
montrent aussi une volonté de consacrer
du temps a cette retroaction et d'y impli-
quer I'éléve lui-méme. Ceci n'est pas
sans raison. Robert Gagné ', qui a étudié
les principes fondamentaux de I'appren-
tissage, affirme que la phase de feedback
ou retroaction fait partie du processus
d'apprentissage lui-méme, se situant &
la fin de celui-ci. C'est a4 ce moment
particulier que s'établit la comparaison
entre la performance accomplie et le
but anticipe.

Cette comparaison, I'éléve et I'ensei-
gnant la font spontanément mais pas
toujours facilement ni avec exactitude.
En tant qu'enseignant, on se bute & de

nombreux problémes d'évaluation comme
de choisir les critéres et les seuils de
performance sur lesquels se baser pour
evaluer, ou encore d'identifier les com-
portements qui montrent que 'appren-
tissage est realise, pour n'en nommer
que quelques-uns. L'éléve qui s'auto-
evalue rencontre les mémes problémes
et en plus, il doit surmonter la difficulté
de se mettre a distance de sa perfor-
mance pour étre capable de bien I'éva-
luer. Notons que I'on parle ici de l'auto-
evaluation dans son sens large et non
dans le sens restreint de se donner une
note gqui compte.

En quoi le développement de
I'habileté a s’auto-évaluer
est-il important ?

Mettre en doute l'importance du
développement de I'habileté a s'auto-
évaluer, c'est nier la nécessité d'identifier
ses erreurs pour les corriger, c'est con-
tester la valeur du développement de
l'autonomie pour lindividu. Or tout le
monde reconnait que cette autonomie
est essentielle a |I'épanouissement de la
personne. De plus, l'auto-évaluation de
ce que |'on fait est un processus tout a
fait naturel. Par exemple, lorsque l'on

cuisine, on golte pour vérifier I'assaison-
nement et lorsque I'on converse avec
quelgu'un, on s'assure que l'on se fait
bien comprendre.

Sur le plan scolaire, on peut penser
gue |I'eléve qui n'a pas déeveloppé cette
habileté sera toujours a la remorque de
I'evaluation faite par I'enseignant dans
ses prises de décision pour la conduite
et 'amelioration de ses apprentissages.
C'est-4-dire qu'il ne prendra pas lini-
tiative de poser des questions, de réviser
par lui-méme des sujets moins maitrisés
ou de chercher l'information qui lui
mangque.

On peut méme aller jusqu'a dire que
le developpement harmonieux de la
personnalité passe par une auto-évalua-
tion exacte. Celle-ci contribue en effet a
I'élaboration d'un concept de soi réa-
liste2, c'est-a-dire d'une perception
exacte de ce que I'on fait. Cette habileté
a s'auto-évaluer est donc trés importante
pour chacun de nous.

Comme |'enfant et I'adolescent passent
une grande partie de leur vie a I'école,
on peut se demander comment cette
institution contribue au développement
de cette habileté. C'est une question qui
m'interesse d'autant plus qu'une re-
cherche? gue j'ai menée m'a permis de
constater que généralement des éléves
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de deuxieme secondaire n'arrivent pas a
se donner des notes exactes. En effet,
ceux-ci n'estiment pas avec justesse la
note qu'ils auront pour l'examen qu'ils
viennent de passer, que ce soit en anglais,
en frangais ou en mathématique (en
moyenne la différence entre la note que
I'éléve s'est donnée et celle qu'il regoit
est d'au moins six points). Ces résultats
auraient peut-étre eté différents si ces
éléves avaient bénéficié, tout au cours
de leurs études, d'un entrainement &
I'auto-évaluation.

Voyons comment se développe cette
habilete avant d'identifier certaines stra-
tégies pouvant la faire croitre.

Comment se développe cette
habileté ?

Cette habileté a s'auto-évaluer se
développe dans diverses circonstances:
dans le jeu, dans les loisirs, dans la
famille, & I'école, etc. Par exemple,
I'enfant trouvera qu'il a fait un beau
dessin ou gu'il n'a pas bien plongé dans
la piscine. De plus, quelqu'un {ami,
instructeur) pourra lui dire que son des-
sin est beau, que les couleurs sont
vivantes ou qu'il n'a pas bien plonge,
que ses jambes n'étaient pas assez
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tendues. Dans ces cas, |'auto-avaluation
a été confirmée, mais il arrive aussi
gu'elle soit contredite. Dans des situa-
tions de ce genre, ou l'auto-évaluation
est confrontée a un effet concret (tomber
de la bicyclette, jouer une fausse note),
& une réaction ou a une évaluation exté-
rieure, I'habileté a s'auto-évaluer est
susceptible de se développer.

Il arrive aussi que les objectifs pour-
suivis par I'éléve soient intérieurs et non
connus de son entourage, comme déci-
der d'exprimer ses sentiments ou de
travailler un peu plus. Dans de tels cas,
plus l'enfant est attentif a sa réaction
intérieure, plus il développe des critéres
d'evaluation internes adequats®.

On peut dire que I'école constitue un
lieu privilégié pour le développement de
I'habileté & s'auto-evaluer. En effet, le
systéme d'éducation du Québec se
donne, entre autres, comme but de
développer 'autonomie de l'individu. Et
I'habileté a s'auto-évaluer contribue a
atteindre ce but. Sur un autre plan, les
comportements de I'éléve 4 I'école sont
soumis a un systeme d'évaluation struc-
turé. En effet, le feedback a propos de
I'atteinte d'objectifs au programme y est
systematique et la frequence des évalua-
tions dans I'histoire scolaire de I'éléve
est extrémement grande. A chacune de
ces occasions d'eévaluation, 'éléve est
susceptible de juger lui aussi jusqu'a
quel point il a reussi. Chacun de ces
evénements peut contribuer de cette
fagon au développement de I'habilete a
s'auto-évaluer.

Par ailleurs, on remargue que le
développement conceptuel des éléves
varie, c'est-a-dire gue certains peuvent
examiner une situation sur un seul
aspect tandis que d'autres sont capables
de l'analyser sur plusieurss. Ce niveau
de developpement semble affecter leur
utilisation des processus d'évaluation,
allant d'un simple jugement global & un
jugement plus rationnel base sur des
criteres identifies et différencies. De plus,
le caractére autonome de cette habileté
implique l'intériorisation de certains
critéres ainsi que la volonté de les uti-
liser, ce qui peut étre différent d'un
individu & 'autre.

Comment doit-on s'y prendre
pour développer I'habileté
a s'auto-évaluer ?

Pour développer cette habileté, il faut
aider I'eléve tout au long de sa formation
a passer de ce jugement global 4 une
utilisation de critéres différenciés, En
d'autres mots, c'est un apprentissage
qui doit se faire progressivement. A partir
des recherches faites dans ce domaine,
voici quelques principes a respecter par
qui veut utiliser des stratégies qui favo-
risent 'apprentissage de 'auto-evaluation.

Principes

Developper chez I'éléve une attitude
positive face a I'évaluation, car la
peur d'étre évalue améne les éléves
a surévaluer ou a sous-évaluer leur
performance 8.
Fournir a I'éléve des critéres précis
sur lesquels se baser et lui donner
accés 4 une rétroaction continues.
Ceci est un principe important a
respecter parce que moins on fournit
de criteéres précis centres sur la per-
formance academique elle-méme,
plus des facteurs affectifs, comme
I'estime de soi par exemple, sont
susceptibles d'influencer le jugement
de l'éleve a propos de sa propre
performance. Des attitudes défen-
sives peuvent alors émerger et la
réceptivité a d'autres rétroactions
décroit, de méme que la probabilité
d'améliorer sa performance’?.

C) Etre attentit au fait que si, dans un
apprentissage relié 4 un programme
d'étude, I'éléve n'est pas suffisam-
ment avance, il lui sera difficile de
s'auto-évaluer. Ceci parce qu'il n‘aura
pas assez développé sa capacité de
produire une rétroaction informative
interne, les critéres nécessaires
n'ayant pas encore été intériorisés 8.
Par exemple, I'éléve qui ne se rap-
pelle pas qu'il doit regrouper ses
informations autour de thémes secon-
daires dans un texte informatif ne
pourra pas utiliser ce critére pour
évaluer sa production.

D) Donner une rétroaction sur chaque

auto-évaluation® En profiter pour

identifier les critéres utilisés par

I'éléve et les critéres qu'il a délaissés

parce que non encore maitrisés 10. Si

I'enseignant ne le fait pas lui-méme

et invite des collégues ou d'autres

eléves a le faire, il doit choisir un
évaluateur que 'éléve pergoit comme
étant competent, sinon celui-ci n'aura
pas confiance dans la rétroaction
gue cet evaluateur fera sur son auto-
evaluation’. Il ne se remettra donc
pas en question et ne pourra pas
corriger ses erreurs 8'il en a. |l est
aussi tres important de fournir des
correctifs & ceux qui ont une perfor-
mance faible sinon celle-ci baissera
encore plus. Des recherches montrent
en effet que si on n'aide pas I'éléve &
combler ses lacunes, il devient de

plus en plus incompétent 81,

Prévoir gue généralement I'éléve qui

a des performances élevées sous-

estime sa performance et celui qui a

des performances faibles la sur-

estime 3.

F) Etre attentif au fait que les filles sont
plus portées que les gargons & sous-
estimer leur performance 2.

G) Tenir compte de la stabilité du style

d'auto-évaluation de l'éléve (sous-

evaluation, surevaluation, justesse,

A

—

B

—

E

—
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style fluctuant). Observer s'il varie
d'une matiére & l'autre 3.
MNe pas geéneraliser trop rapidement
la perception que I'on a de la justesse
d'une auto-évaluation d'un eléve car
celle-ci peut varier selon le type
d'apprentissage en cause .
En résumé, il s'agit de considérer les
situations d'auto-évaluation comme des
situations permettant d'apprendre &
s'auto-évaluer. On peut alors préparer
des stratégies appropriées ou I'on donne
des feedback sur I'évaluation faite par
I'éléve.

H

—_—

lieu, Cette stratégie lui permet & lui
aussi de prendre conscience des dif-
ficulteés individuelles et collectives dans
sa classe.

Exemple B '2

L'enseignant lit les consignes de la
fiche (voir exemple ci-dessous) et chaque
éléve fait une croix ou colorie le cercle
qu'il juge adequat. L'enseignant fait son
appréciation ensuite dans les carres.
L'enseignant et I'éléve discutent sur ce
sujet.

* Je reconnais les
mots appris dans
une phrase.

on
o0

* Je sais expliquer
ce que je lis.
L]

oD
oa

o0
o

Qeleve
Denaeignant

Stratégies

1l est possible d'offrir réguliérement &
I'éléve des occasions de gérer ses
propres activités d'apprentissage. On lui
fournit des instruments simples ou I'on
esquisse ce que I'on attend de lui. Ceci

l'aide & structurer sa démarche d'auto-

évaluation. Pensons par exemple a des
grilles d'accompagnement, a des listes
de verification, a des grilles d'observa-
tion, & des clés de correction. Par la
suite, plus I'éléve devient habitué & gérer
ses activités d'apprentissage, plus on
peut lui demander de s'auto-évaluer dans
des situations complexes et ouvertes, 12
tout comme dans |'enseignement du
frangais on augmente la difficulté des
textes au fur et a mesure que l'eléve
développe son habileté & lire.

Exemple A '?

But: Amener l'eléve & prendre cons-
cience des apprentissages gu'il maitrise
et de ceux qu'il ne maitrise pas.

Mode d'utilisation: On affiche un
tableau en classe ou l'on indigque les
tdches a faire pendant la semaine. L'éléve
qui n'arrive pas a faire une tache colle
une étiquette rouge avec son nom dans
la colonne de cette activité au tableau.
L'éléve qui estime qu'il peut expliquer
aux autres colle une etiquette verte avec
son nom. |l y a entraide et quand la
difficulté est surmontée, |'enseignant
colle une image sur les deux étiquettes.

Réle de l'enseignant: L'enseignant
contrdle si les apprentissages ont eu

Exemple C

Avant de communiquer san évaluation
a l'éléve, I'enseignant lui demande par
un questionnement oral ou écrit d'expri-
mer son propre jugement sur sa perfor-
mance. L'enseignant peut lui demander
par la suite de justifier son opinion, puis
il communique son évaluation a l'éleve.

Conclusion

Parler d'auto-évaluation nous centre
incontestablement sur I'éléve et nous
améne a nous questionner sur le partage
des roles enseignant/éléve. Il est certain
que si on offre a I'éléve la possibilité
d'évaluer ses performances, cela im-
pligue gu'on accepte de contribuer au
développement de I'habileté & s'auto-
evaluer et qu'on accepte de comparer
I'évaluation que I'on fait avec la sienne.

Est-ce a dire que l'enseignant doit
baser exclusivement ses décisions péda-
gogiques sur les auto-évaluations des
éléves ? L'état actuel des recherches
nous porte a croire gue de fagon géné-
rale les éléves ne s'évaluent pas avec
une grande exactitude. |l est donc juste
et prudent que l'enseignant ne se
décharge pas de sa responsabilité d'éva-
luation en s'abstenant de juger de |'état
des apprentissages des éléves. Toutefois
sa connaissance des jugements gque
I'éléve porte lui-méme sur ses apprentis-
sages sera pour lui une source riche
d'informations. Entre autres, I'enseignant
saura jusqu'a quel point I'éléve a develop-
pé son habileté a s'auto-évaluer, il aura

identifie les critéres que l'éléve sait uti-
liser et ceux qu'il n'a pas intégres et il
saura s'il doit apporter des correctifs.
De plus, il connaitra I'opinion qu'a |'éléve
sur sa performance et il pourra s'en
servir comme point de départ pour son
intervention.
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