Tout enfant s’inquiète du niveau de son intelligence.

S’il sent dans le regard de l’enseignant un doute sur ses

capacités, il fait sien ce doute et renonce aux efforts qui

lui auraient permis de construire cette intelligence.

                                                               Albert Jacquard
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   QUELQUES CITATIONS POUR ALIMENTER LA RÉFLEXION

«Si on n’a pas donné la possibilité aux apprenants de passer par ces étapes progressives de construction de l’abstraction, ils risquent de ne jamais le faire. De plus- ce qui est plus grave- ils vont se décourager devant ce qu’ils jugent être leur incapacité intellectuelle et ajouter une valeur affective négative. Ils risquent de subir passivement l’échec plutôt que d’essayer activement d’en sortir et deviennent ainsi facilement soit des « sur-assistés » non motivés soit des « perturbateurs ». On peut se poser la question de savoir si le manque de motivation n’est pas plutôt l’effet que la cause des difficultés de compréhension.»

Barth, Britt-Mari. Le savoir en construction. 1993.
« Dans une enquête, la question suivante était posée : « Quel est pour vous le facteur le plus important qui explique les difficultés des élèves pour apprendre à l’école? » Les trois types de réponses qui venaient largement en tête étaient les suivantes :


•
Ils n’écoutent pas, ils ne sont pas assez motivés;


•
Ils n’ont pas assez de vocabulaire;


•
Ils ne réfléchissent pas.

Les explications données se trouvent donc soit du côté des élèves, soit du côté de l’enseignant; elles ne se situent jamais dans l’interaction elle-même. Il semble que le nœud du problème se situe pourtant là ».

Britt-Mari Barth.  Le savoir en construction. p. 30.

« Nous sommes tous, même le jeune enfant, très sensibles au jugement que notre interlocuteur porte sur nous et nous nous trompons rarement pour le discerner. Quand ce jugement est négatif, il influence de façon négative notre capacité à fonctionner intellectuellement. Le contraire est également vrai. Il y a des gens qui nous rendent intelligents, et il y en a d’autres avec lesquels on se sent bête. Il ne s’agit pas ici « d’être gentil » avec l’apprenant d’une façon générale, mais d’aborder l’affectif directement dans l’action pédagogique elle-même, sachant qu’il n’y a pas d’effort cognitif sans implication cognitive. C’est en écoutant et en acceptant le savoir provisoire de l’apprenant, sachant qu’il a de la valeur pour lui - ne serait - ce que parce qu’il n’en a pas d’autre!- et en essayant de comprendre pourquoi sa compréhension est telle, qu’on peut commencer à négocier un sens nouveau avec lui.

 Britt-Mari Barth.  Le savoir en construction. p. 153.

« La motivation comme flow : Csikszentmihalyi a examiné cet état optimal de l’expérience humaine qu’il appelle flow : état dynamique de bien-être, de plénitude, de joie, de créativité, d’implication totale. Les types d’activités et il s’agit bien d’activités - qui induisent cet état sont très variés. Il peut s’agir d’un jeu, de gravir la montagne, d’aménager un jardin, d’exécuter une danse ou une posture de yoga, d’analyser une œuvre d’art, de traverser l’océan, de remettre en état une maison délabrée, de lire un livre, de pratiquer une opération chirurgicale, de participer à une discussion…, mais les raisons pour lesquelles ces activités sont décrites - par les acteurs - comme procurant ce sentiment de plaisir et de bien-être sont les mêmes. Neuf composantes sont précisées.

Une expérience optimale se produit quand on est confronté à :

•
Une activité qui a toutes les chances d’aboutir; cette activité est structurée;   elle présente un certain défi et demande des compétences;

•
L’activité exige une concentration profonde qui absorbe et canalise l’attention;

•
Cette concentration est rendue possible parce que l’activité a un but précis et bien compris;

•
L’activité donne lieu à un feed-back immédiat, car on sait quand le but est atteint, l’activité ayant un sens pour elle-même; 
•
On agit en s’impliquant complètement mais sans vraiment ressentir l’effort comme quelque chose de douloureux;

•
On n’est plus conscient des soucis et des frustrations de la vie quotidienne;

•
On a le sentiment d’exercer un contrôle sur son action (et non pas d’être contrôlé par elle, comme dans le cas d’une dépendance, quelle qu’elle soit);

•
Le souci de soi disparaît, mais paradoxalement, le sens de soi se trouve renforcé; le sens du temps est altéré; les heures deviennent des minutes et les minutes peuvent se prolonger en heures.

La combinaison de ces éléments se traduit par un si gratifiant sentiment de profond bien-être que le seul fait de pouvoir le ressentir justifie une grande dépense d’énergie. Ce sentiment crée un ordre (harmonie) dans notre état de conscience et renforce la structure de soi. Un développement de soi se produit seulement quand l’interaction est vécue comme positive par la personne ». 

                        Britt-Mari Barth.  Le savoir en construction. p. 155
Conférence d’ouverture du colloque du réseau des écoles spéciales. CECM,

avril, 1994.
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1.
Introduction

Parmi tous les problèmes que nous devons affronter dans nos tâches quotidiennes d'enseignement celui du manque de motivation à apprendre de nos élèves occupe généralement une place prépondérante. Comment expliquer que certains élèves manifestent peu d'intérêt à l'égard de leurs tâches scolaires, alors que d'autres s'y engagent avec détermination et efficacité? Pourquoi certains abandonnent-ils à la moindre difficulté tandis que d'autres déploient l'énergie nécessaire pour relever allègrement le défi? (Viau) 

Ces questions montrent la complexité du phénomène de la motivation en contexte scolaire. 

Au cours des dix dernières années, la psychologie cognitive a effectué des recherches approfondies sur la motivation en milieu scolaire. Elle apporte des réponses fort encourageantes aux préoccupations et aux interrogations des enseignants. 

Dans cette allocution, je tenterai de présenter, premièrement, quelques conclusions des recherches poursuivies par la psychologie cognitive sur la motivation scolaire, pour ensuite, deuxièmement, aborder comment tenir compte de ces découvertes dans nos stratégies d'enseignement.

2.
Définition de la motivation scolaire selon la psychologie cognitive

La psychologie humaniste s'est intéressée à l'aspect intrinsèque de la motivation. L'engagement de l'élève dépend alors d'une réponse à ses besoins, ses intérêts, ses goûts, ses orientations, ses choix.

Pour les behavioristes, la motivation correspond plutôt à quelque chose qui est à l'extérieur de la personne. L'engagement de l'élève est alors mobilisé par les rétroactions et des renforcements positifs ou négatifs. 

La psychologie cognitive apporte des considérations nouvelles et éclairantes pour l'enseignement et l'apprentissage. Tout en reconnaissant l'importance des dimensions intrinsèques et extrinsèques de la motivation, elle en arrive à la conclusion que la motivation scolaire est "quelque chose qui s'apprend". Par conséquent, si la motivation scolaire est « quelque chose qui s'apprend », il s'agit de « quelque chose qui s'enseigne ».

La psychologie cognitive propose une définition très particulière de la motivation scolaire. Elle la présente comme:

L'engagement, la participation et la persistance de l'élève dans toutes les étapes de la réalisation d'une tâche" (Tardif 1991). 

Pour sa part Viau (1994) adhère à cette définition en la précisant davantage:

La motivation en contexte scolaire est un état dynamique qui a ses origines dans les perceptions qu'un élève a de lui-même et de son environnement et qui l'incite à choisir une activité, à s'y engager et à persévérer dans son accomplissement afin d'atteindre un but.

La motivation n'est donc plus considérée comme relevant de la simple responsabilité de l'élève, non plus comme du seul résultat des actions exercées par l'enseignant sur l'élève. "Ainsi définie, la motivation ne se trouve donc pas seulement dans l'objet d'apprentissage, (Keller (1992), mais dans les conditions au sein desquelles se déroule l'apprentissage et dans les perceptions que l'élève a de l'activité pédagogique qui lui est proposée" (Viau).

Ainsi, "comme pour ses connaissances, l'élève construit sa motivation scolaire à partir de ses expériences, de ses réussites et de ses échecs; il en tire des conclusions, des règles, des lois; selon cette optique, la motivation scolaire résulte d'un ensemble de facteurs et que c'est fondamentalement sur eux que l'enseignant doit agir pour exercer une influence sur cette construction par l'élève (Tardif).


•
Quels sont les facteurs responsables de cette construction?


•
Qu'est-ce qui appartient à l'élève?


•
Qu'est-ce qui appartient au maître? 


•
Comment le maître peut-il intervenir sur la motivation scolaire?


3.
Facteurs responsables de la construction de la motivation scolaire



3.1
Les croyances des élèves sur l'intelligence et les buts 






poursuivis par l'école

Plusieurs recherches ont démontré que les variables affectives liées au concept de soi telle que :


l'estime de soi,


la réalisation de soi,




les sentiments de compétence ou d'auto-efficacité, 




le sentiment de sécurité

influent sur les comportements relatifs à l'apprentissage. Les expériences scolaires antérieures et en cours suscitent des réactions affectives en rapport avec ces composantes de l'image de soi. C'est particulièrement à l'école que l'élève construit son image de soi en tant qu'apprenant et qu'il développe un sentiment d'auto-efficacité face aux tâches scolaires. 

Les croyances de l'élève sur ses capacités d'apprentissage sont en lien direct avec les causes et les justifications que l'élève donne de ses échecs et de ses réussites. Ces croyances sont déterminantes quant à son implication scolaire. Selon les cognitivistes, la construction de la motivation scolaire est tributaire de cette dynamique complexe et résulte d'un ensemble de facteurs que plusieurs chercheurs ont classé en deux catégories: la première étant les conceptions sur l'intelligence (l'intelligence considérée comme habiletés, capacité d'apprendre) et sur les buts poursuivis par l'école, et la deuxième étant les perceptions relatives à la valeur, aux exigences et à la contrôlabilité des tâches scolaires. Et nous le verrons plus loin, c'est essentiellement en agissant sur ces conceptions et ces perceptions qu'il sera possible d'influencer la construction de la motivation scolaire par l'élève. 

Examinons d' abord le système des conceptions. Les conceptions sur les buts poursuivis par l'école sont, selon l'expérience de l'élève, soient des buts d'apprentissage ou d'évaluation normative, tandis que l'intelligence pour sa part peut être considérée comme une entité innée, non évolutive, ou  évolutive.

Les recherches ont démontré qu'il existe une relation étroite entre la conception de l'intelligence et la représentation que se fait un élève des buts poursuivis par l'école. L'élève qui croit que l'école poursuit des buts d'apprentissage conçoit généralement l'intelligence comme évolutive, en ce sens que les habiletés et la capacité d'apprendre peuvent se développer. Tandis que celui qui croit que l'école poursuit des buts d'évaluation la conçoit comme non évolutive.

Il est aussi apparu que ces conceptions évoluent tout au cours du cheminement scolaire de l'élève. Lorsqu'il arrive au préscolaire, l'élève possède déjà une représentation de l'école. Il reconnaît généralement que c'est un lieu pour apprendre. Et puis, petit à petit,  l'environnement scolaire, les priorités éducatives, ses expériences dans ce milieu, (ses expériences de succès, d'échec, de comparaison, de compétition) l'amènent à modifier ses représentations initiales. A la fin de la 6e année, beaucoup d'élèves ont modifié leurs représentations de l'école et de l'intelligence. Ils pensent alors que l'intelligence est une entité innée, non évolutive et ils reconnaissent l'école comme un lieu où l'on poursuit avant tout des buts d'évaluation normative.

Ainsi, quand l'élève aborde une situation de classe, il l'analyse, l'interprète à partir de ses schèmes personnels; une décision est alors prise quant au degré d'implication dans les activités scolaires. 

Les conceptions des buts de l'école et de l'intelligence influencent alors:


-
les attitudes générales en classe;


-
la décision de relever ou non des défis;


- 
la décision de faire ou de ne pas faire des efforts;


- 
la décision d'utiliser ou non des stratégies appropriées à la tâche;


- 
les causes attribuées au succès et à l'échec.

Les chercheurs ont établi des modèles de comportement en fonction des représentations des élèves sur les buts de l'école et sur l'intelligence. 

L'élève qui conçoit l'école comme poursuivant des buts d'apprentissage voit dans les tâches scolaires autant d'occasions d'accroître ses capacités, ses compétences, d'acquérir de nouvelles connaissances et de développer de nouvelles habiletés.  Cet élève n'a pas peur de relever des défis et il croit que le progrès et la réussite viennent avec l'effort. L'obstacle ou l'échec est plutôt considéré comme une difficulté passagère qu'il est possible de surmonter avec l'aide de l'enseignant.  De même, cet élève est prêt à prendre des risques, c'est-à-dire à s'impliquer dans une tâche pour laquelle il juge ne pas avoir toutes les capacités. Cet élève ne se sent pas personnellement dévalorisé par un échec ou une difficulté.  Il en attribue habituellement la cause à une stratégie inefficace, à un manque d'effort ou un manque de connaissances. Ainsi ces erreurs deviennent pour lui des occasions pour enrichir ses connaissances.  

Le comportement général d'un élève qui conçoit que l'école poursuit des buts d'évaluation est de rechercher la reconnaissance de sa compétence ou d'éviter des jugements défavorables de ses capacités intellectuelles. Cet élève peut développer des stratégies d'évitement en choisissant de ne s'impliquer que dans des tâches pour lesquelles il est certain d'obtenir des résultats satisfaisants. D'autre part, cet élève est surtout préoccupé à évaluer son niveau de capacité en fonction du jugement positif ou négatif qui sera portée sur sa compétence. Cet élève évite les défis, ne prend pas de risques et éprouve des difficultés à persister dans une tâche difficile.  L'implication dans la tâche dépend de l'auto-évaluation de ses propres capacités.  Puisque le but est d'obtenir un jugement favorable, il ne s'implique que dans la mesure où il juge ses capacités suffisantes. Cet élève interprète un résultat négatif en terme d'habiletés ou de connaissances insuffisantes. Il attribue généralement l'échec à un manque de capacité intellectuelle. Cet élève peut même avoir une conception négative de l'effort. Les comportements d'évitement peuvent prendre ainsi la forme d'un manque d'effort ou d'une non participation. 

« Toute menace éventuelle contre son intégrité psychologique, contre sa perception et son estime de soi, éveille la méfiance de l’élève et l’incite à refuser d’investir dans ce type de situations plutôt que de fournir à l’enseignant – ou/et à d’autres personnes - l’occasion de porter un jugement qui mettrait en doute, voire nierait ses capacités intellectuelles. » (Tardif)
Concrètement, à l'aide des schémas des pages suivants, voici comment cela se réalise
MODÈLE DE COMPORTEMENT TYPE DE L’ÉLÈVE QUI CROIT

QUE L’ÉCOLE POURSUIT DES BUTS D’APPRENTISSAGE

L’élève qui possède ces représentations manifeste
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d’accroître ses connaissances






le désir  
de parfaire ses habiletés

                            


de développer ses compétences

                                 

Ce qui entraîne


le goût du défi

le sens et la valeur de l’effort


Ce qui déclenche


La mobilisation de l’élève, c’est-à-dire :

son engagement, sa participation et sa persistance dans les tâches scolaires

Ce qui influence

les critères de réussite de l’élève qui sont


	L’élève compare

les connaissances 

et les habilités 

qu’il maîtrise

maintenant 

à celles qu’il maîtrisait avant
	la progression

de ses connaissances
	le développement

de ses compétences
	L’élève se 

compare 

à lui-même. 

Il n’y a pas 

de gagnant 

ni de perdant


Ce qui contribue


Au renforcement de l’estime de soi


Au développement du sentiment de 

                                                
compétence et de réalisation de soi

CONSÉQUENCES SUR
	Choix

de la tâche
	Maîtrise

de la tâche
	Attitudes

face à l’erreur
	Causes attribuées

à l’échec et au succès 


	L’élève :

· privilégie les tâches susceptibles d’accroître ses connaissances et ses compétences;

· accepte de prendre des risques quel que soit le niveau de connaissances qu’il se reconnaît;

· considère l’effort comme essentiel à sa réussite et à son progrès.


	L’élève :

· considère le processus plus important que la réponse;

· recourt plus systématiquement à des stratégies efficaces;

· est disposé à améliorer ses stratégies et en développer de nouvelles;

· considère que les stratégies peuvent s’apprendre.
	L’élève :

· n’abandonne pas au premier obstacle;

· fait appel à des stratégies plus diversifiées;

· est capable d’identifier ses difficultés;

· identifie l’aide dont il a besoin et accepte de recourir à celle-ci;

· considère que ses erreurs sont des occasions de parfaire ses connaissances.
	L’élève :

· attribue ses réussites et ses échecs à des causes internes qui sont sous sa responsa-bilité et sur lesquelles il peut agir activement.

Exemples :

· j’ai utilisé la bonne stratégie…

· je n’ai pas utilisé la bonne stratégie…

· j’ai fait des efforts…

· je n’ai pas fait d’efforts…

· j’ai bien étudié…

· je n’ai pas bien étudié…




MODÈLE DE COMPORTEMENT TYPE DE L’ÉLÈVE QUI CROIT

QUE L’ÉCOLE POURSUIT DES BUTS D’ÉVALUATION

L’élève qui possède ces représentations est préoccupé


par la recherche de la reconnaissance et de la sanction 

de ses connaissances et de ses compétences  


Ce qui est important pour lui est de 

                                                               

	- montrer sa compétence

- rechercher des jugements favorables                                                             
	- éviter de montrer son incompétence

- éviter les jugements défavorables                                                                  



Ce qui influence

Les critères de réussite de l’élève qui sont

	Il y a des jugements 

publics des capacités 

et de l’intelligence 

de l’élève
	des critères

normatifs
	
la norme du groupe 


ou


la norme de 
l’examen sommatif
	Il y a des 

gagnants et

des perdants



Ce qui entraîne

des attitudes protectrices ou défensives de l’estime de soi

	L’élève calcule les risques qu’il prend psychologiquement
	L’élève évalue ce qu’il lui en 

coûte psychologiquement


Si bien que

L’engagement, la participation et la persistance de l’élève dépendent du jugement 

qui a la probabilité d’être émis sur ses connaissances et ses compétences

Devant des probabilités

	       de jugements favorables

l’élève s’engage sans toutefois prendre les risques de montrer son incompétence                            
	de jugements défavorables

l’élève s’engage partiellement 


ou refuse de s’engager




« Toute menace éventuelle contre son intégrité psychologique, contre sa perception et son estime de soi, éveille la méfiance de l’élève et l’incite à refuser d’investir dans ce type de situations plutôt que de fournir à l’enseignant – ou/et à d’autres personnes - l’occasion de porter un jugement qui mettrait en doute, voire nierait ses capacités intellectuelles. » (Tardif)

CONSÉQUENCES SUR
	Choix

de la tâche
	Maîtrise

de la tâche
	Attitudes

face à l’erreur
	Causes attribuées

à l’échec et au succès


	L’élève :

· est peu attiré et intéressé par des activités qui présentent des défis;

· privilégie les activités susceptibles de lui apporter des jugements favorables;

· ne valorise pas l’effort, car ne pas réussir en faisant beaucoup d’efforts peut être la preuve de faibles capacités intellectuelles.
	L’élève :

· a la perception d’avoir peu ou pas de pouvoir sur les facteurs qui déterminent sa réussite;

· considère la réponse plus importante que le processus;

· sent moins le besoin de faire appel à des stratégies diversifiées;

· évalue son progrès, sa réussite à partir des résultats des autres élèves.
	L’élève :

· considère l’erreur 
comme une source de 
jugements négatifs;

· se sent dévalorisé par 
l’erreur;

· ressent de l’anxiété 
devant les difficultés;

· hésite à demander de 
l’aide de peur d’être 
jugé incompétent;

· manifeste peu ou pas 
d’intérêt à 
comprendre et à 
corriger ses erreurs.
	L’élève :

•
attribue ses échecs 
et ses succès à des 
causes qui sont ou non 
sous sa responsabilité 
mais qui lui sont 
toutefois impossibles 
à contrôler.
Exemples :

Examen trop facile ou difficile…

J’ai de la chance ou je n’ai pas de chance…

Le professeur explique mal…

La programme est mal adapté ou trop difficile pour moi…

Je n’ai pas la « bosse » de…

Je n’ai jamais été capable de...


En résumé, selon les buts poursuivis, plusieurs aspects d'une situation de classe se trouvent considérés ainsi:

	Éléments de comparaison
	Buts d'apprentissage
	Buts d'évaluation

	Le succès c'est

Ce qui est valorisé

La satisfaction est due 

L'enseignant est préoccupé

La rétribution attendue

L'erreur c'est

Le but de l'effort


	une amélioration, un 

progrès

l'effort, le fait d'apprendre

au défi relevé, à l'effort 

par les processus cognitifs

apprendre quelque chose de nouveau

une partie essentielle de l'apprentissage

apprendre quelque chose de nouveau


	de meilleures notes que celles des autres

sa capacité par rapport à celle des autres

au fait d'avoir mieux réussi que les autres

par la performance, le rendement des élèves

de bonnes notes, une performance supérieure à celle des autres

une source d'anxiété et de dévalorisation

de bonnes notes




Ames et Archers, Achievemeent goals in classroom: student's learning strategies an motivation processes, p. 261.

Comment expliquer l'importance des buts d'évaluation poursuivis par l'école? 

D'après certains auteurs, la valeur attribuée à l'intelligence et au rendement par la société, le système scolaire, les parents, les enseignants sont responsables de cet état de fait.

Parmi les principaux facteurs qui contribuent à cristalliser la fonction normative de l'école les chercheurs (Ames et Archer) identifient:

1.
la structure compétitive de l'école,

2.
la valorisation sociale accordée à la capacité intellectuelle au détriment l’effort,

3.
la trop grande importance accordée à la performance plutôt qu'aux stratégies


cognitives et métacognitives,

4.
la valorisation excessive des bonnes notes comme symbole de la réussite,

5.
la comparaison des résultats scolaires,

6.
la divulgation et l'affichage public des résultats scolaires.

Devant la complexité du phénomène de la fonction normative de l'école, il est pertinent de s'arrêter quelque peu sur nos croyances d'adultes concernant les buts poursuivis par l'école, les capacités d'apprendre de nos élèves et le rôle qui est le nôtre, auprès de nos élèves.

Pour illustrer cela, je me permettrai d'utiliser un petit exemple personnel. Si l'on m'avait demandé lorsque j'enseignais, « pourquoi tes élèves viennent-ils à l'école? » « Pour apprendre, aurait été ma réponse ». C'est une évidence même. Et pourtant, je m'entends encore leur dire, si souvent : « Ce que nous allons faire aujourd'hui, les amis, est très important. Je vous demande d'être bien attentif et de faire de beaux efforts. Il va y avoir une grosse portion de l'examen qui va porter sur cet objectif ». Il y a trois semaines, je lisais dans une nouvelle publication en mathématique, qu'il était très, très important d'expliquer aux élèves de 5e secondaire l'utilité des systèmes d'équations. L'argument avancé étant que l'examen du Ministère accorde beaucoup d'importance à cet aspect du programme. « Ah! ce que je me suis dit, je ne suis donc pas la seule! »

 Serait-ce que nos conceptions nous rattrapent dans le détour et que notre discours et nos actions n'échappent pas à nos croyances soient-elles plus ou moins explicites.

Lorsque à bout de patience, je déclare: il n'y a rien à faire avec ces élèves, ou encore, ils ont tellement de problèmes de toutes sortes qu'il ne sont pas disponibles pour l'apprentissage..., qu'en est-il alors de mes croyances sur leur capacité d'apprendre? En quoi cela peut-il influencer mon engagement envers eux? Qu'en est-il de mes conceptions concernant mon rôle auprès de ces élèves ?

Lors d'une réflexion avec des enseignants d'une école du Regroupement des écoles spéciales de la CECM nous avons approfondi cette question. Les enseignants se sont alors reconnu plusieurs rôles : nous devons être à la fois des confidents, des éducateurs, des psychologues, des amis, des travailleurs sociaux, des infirmiers, des parents même et des enseignants quand il nous reste du temps. La réflexion les a amenés à réaliser que les grandes difficultés de leurs élèves interféraient sur leur rôle d'instructeur cognitif et que cela influençait leur façon d'intervenir sur la capacité d'apprendre de leurs élèves. Tout en reconnaissant l'importance de l'accueil, de l'écoute, de la relation de communication, de l'empathie envers la souffrance de l'enfant, ils se sont parlé de la nécessité de recadrer leur rôle d'enseignant, dans le contexte qui était le leur. Ils ont élaboré ce sur quoi ils avaient prise, ils se sont rappelé leurs lieux de compétence, ils ont resitué l'élève en difficulté au cœur de leur pédagogie et ils ont défini le soutien dont ils avaient besoin.

Puisque l'élève réagit systématiquement à nos attitudes, à notre discours et à nos interventions, il est important de questionner nos conceptions sur l'apprentissage, sur l’évaluation  et sur l'enseignement. Il nous faut prendre conscience en quoi et comment nous orientons nos élèves à poursuivre des buts d'évaluation plutôt que des buts d'apprentissage afin de nous réajuster en conséquence. Cela est absolument nécessaire pour s'attaquer à la reconstruction des croyances de nos élèves, car, de part et d'autre, ces croyances, ayant été apprises, peuvent se modifier.

3.2
 Les perceptions de la tâche

Pour mieux comprendre comment il est possible d'intervenir sur les conceptions des élèves concernant les buts de l'école et l'intelligence, il convient de s'attarder maintenant sur la deuxième catégorie de facteurs responsables de la construction de la motivation scolaire, à savoir: les perceptions de l'élève relatives aux tâches scolaires.

Les conceptions des élèves sur leur capacité d'apprendre ont un impact direct sur le développement des perceptions relatives aux tâches scolaires. Ces perceptions sont déclenchées à chaque fois que l'on propose une tâche scolaire à l'élève. En faisant référence à ses expériences, à son sentiment de compétence, l'élève évalue la tâche .

Même si cela se fait plus ou moins consciemment, devant toute tâche qui lui est proposée, l'élève en évalue la valeur, les exigences et la contrôlabilité. Cette évaluation lui permet de juger dans quelle mesure il se reconnaît capable de la réaliser. La décision de s'engager est influencée par l'anticipation de la réussite ou de l'échec possible.

La conscience ou la reconnaissance de la valeur de la tâche est importante pour l'élève. Quelles que soient ses forces ou ses difficultés, l'élève cherche toujours à donner du sens, à chercher une utilité ou une portée aux situations d'apprentissage. "À quoi ça sert?" nous demandent-ils toujours. L'élève a besoin de savoir: à quels champs de connaissances, à quels besoins de formation personnelle et sociale se rattachent les activités. Il est de première importance que l'enseignant permette à l'élève de s'approprier la signifiance des situations d'apprentissage.

Les exigences de la tâche sont ressenties par l'élève et sont prises en considération quant à ses décisions d'engagement et de participation. En fait, l'élève évalue les principaux aspects du défi à relever et les relie à ses propres capacités. Selon son niveau de conscience, l'élève évalue ses connaissances et ses habiletés pour réaliser cette tâche, il anticipe la nature, l'importance et les difficultés de l'activité intellectuelle requise par la tâche, il anticipe les diverses étapes à franchir, il juge de l'effort à déployer et finalement, il anticipe la réussite ou l'échec possible.

Cette évaluation des exigences de la tâche amène l'élève à reconnaître qu'il possède ou non ce qu'il faut pour réaliser la tâche. Le sentiment d'avoir ou non du pouvoir sur la tâche détermine la perception de la contrôlabilité de la tâche. 

L'élève, qui se représente que les exigences nécessaires à la tâche correspondent à des connaissances et à des stratégies qu'il possède, ou peut acquérir, développe un sentiment d'auto-efficacité essentiel à la construction de la motivation scolaire. 

Cette perception résulte directement des causes auxquelles l'élève attribue ses réussites et ses échecs, ainsi qu'aux croyances qu'il a développées sur ses habiletés et ses capacités intellectuelles.

Lors du congrès de l'AQPF de novembre 93, Jacques Tardif déclarait : 

"Les recherches et les réflexions dans le cadre de la psychologie cognitive ont précisé qu'il est possible d'agir sur la motivation scolaire d'un élève dans la mesure où il perçoit que tout ce qui lui arrive dans la classe est contrôlable par lui-même. Je devrais d'ailleurs formuler cette dernière phrase différemment et dire qu'un élève n'est motivable que dans la mesure où tout ce qui lui arrive dans la classe est contrôlable par lui-même. Cela signifie, je vais l'affirmer très clairement, que si, dans la classe, la réussite de l'élève comme ses échecs d'ailleurs dépendent de facteurs qui sont hors de son contrôle, il est impossible qu'il soit motivé dans un tel milieu".

5.
Conclusion

L'élève qui prend conscience de la nature et de l'importance des acquis qu'il possède, 

   l'élève qui apprend comment faire émerger et réutiliser ses acquis, 

         l'élève qui fait des liens avec des apprentissages antérieurs, 

             l'élève qui découvre que l'objectif et la tâche s'inscrivent dans un continuum, 

                 l'élève qui anticipe pour lui-même des avantages à réaliser la tâche et qui fait

                     confiance à l'aide qui lui sera apporté, eh bien! 

                         cet élève anticipe positivement le défi à relever, le considère comme réaliste

                             et s'inscrit dans la démarche avec confiance.

L'action sur les connaissances antérieures et l'organisation constante des nouvelles connaissances constituent la pierre angulaire, le point d’ancrage de tout apprentissage signifiant. Selon la psychologie cognitive : 

Apprendre c'est établir des liens entre les connaissances nouvelles et les connaissances

    antérieures.  

         Apprendre, c'est réorganiser, ajuster constamment ses connaissances antérieures à

               partir des connaissances nouvelles. C'est pour cela qu'il faut constamment intervenir

                     sur celles-ci au début, en cours et à la fin de l'apprentissage. 


           Apprendre, c'est aussi découvrir comment il faut faire, ce qu'il faut faire.  



 Apprendre, c'est aussi être capable de verbaliser le produit ainsi que le

                           processus résultant de sa démarche d'apprentissage.

                                         Apprendre, c'est surtout être capable d'utiliser les connaissances

                                et les habiletés dans d'autres contextes, c'est être capable

                                                   de transfert, de réinvestissement et de généralisation.

La psychologie cognitive nous dit qu'il est essentiel d'enseigner directement et explicitement ces savoir-faire aux élèves. 

L'élève qui découvre que ses connaissances peuvent être transférables, 

      l'élève qui apprend à découvrir ses difficultés et comment les surmonter, 

       l'élève qui acquiert un degré de certitude quant à ses possibilités de réussir une

             tâche complète et complexe et qui est conscient des moyens qu'il a mis en œuvre

                  pour réussir cette tâche, 

                      l'élève qui découvre la nécessité de prendre du recul pour mieux juger de

                  l'efficacité de sa démarche, eh bien, 

                    cet élève a du pouvoir sur ses réussites et ses échecs; il poursuit des

                        buts d'apprentissage, il développe une image positive de lui-même en

                          tant qu'apprenant.  

                              Cet élève a appris à être motivé.

Nous sommes à même de constater ce qui appartient à l'enseignant pour aider les élèves à construire leur motivation scolaire. C'est le défi que nous propose la psychologie cognitive. Ces recherches, ces découvertes ont permis de dégager des approches pédagogiques concrètes en 

ce sens.  Il appartient à chacun d'entre nous d'envisager comment faire profiter nos élèves de ces apports. S'inscrire dans un tel cheminement suppose d'accepter de s'informer, d'expérimenter en classe, d'objectiver ses pratiques et de réinvestir dans d'autres expériences. Il nous revient de définir, ensemble, le contexte qui vous permettra d'enrichir notre pratique des conclusions de la recherche en apprentissage et en enseignement.
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Évaluation  de la tâche

Tâche en cours


Perception de la tâche


	Valeur 

de la tâche
	
Exigences

 
de la tâche

	Contrôlabilité

de la tâche






Anticipation du résultat



	Anticipation de la réussite

J'ai du contrôle

Engagement...


	Anticipation de l'échec

Je n'ai pas de contrôle

Désengagement...




Référence: Ce résumé est extrait de: TARDIF JACQUES, "Pour un enseignement stratégique, L'apport de la psychologie cognitive, Les éditions Logiques, 1992,

pp. 87 à 152.

LA VALEUR DE LA TÂCHE

La motivation scolaire de l'élève est en partie la résultante de son niveau de conscience et de reconnaissance au regard de la valeur des activités poursuivies en classe.

L'élève cherche toujours à donner un "sens" et une portée aux situations d'apprentissage présentées. 

La perception de la valeur de la tâche exige que l'élève sache à quel besoin de formation personnelle et sociale répondent les activités, à quel champ de connaissances elle se rattache.
La perception de la valeur de la tâche est mise en relation avec:

	La signification des objets d’apprentissage

et des tâches scolaires


	La portée des objectifs

et des tâches scolaires

	L'appropriation par l'élève de la signification (signifiance) des tâches scolaires est  rendue possible par:

•
l'explicitation du contexte 
d'apprentissage;

•
l'émergence des connaissances 
antérieures relatives à l'apprentissage 
proposé;

•
l'explication de l'utilité des objets 
d’apprentissage et des tâches à réaliser.


	La prise de conscience de la portée des apprentissages s'actualise par l'explication des buts et de l'utilité des apprentissages à effectuer.

L'élève a besoin d'être au clair avec les retombées personnelles et sociales de la tâche, retombées qu'il ne reconnaît pas nécessairement d'emblée.




L'enseignant doit rendre l'élève conscient des buts poursuivis, expliciter le contexte d'apprentissage et  lui  expliquer les retombées personnelles et sociales des objectifs poursuivis et des activités proposées.

LES EXIGENCES DE LA TÂCHE

L'élève prend en considération, dans ses décisions d'engagement et de participation, les exigences même de cette tâche. En fait, il évalue les principaux aspects du défi à relever.

Ce type de jugement a trait essentiellement à l'évaluation que l'élève fait de la situation d'apprentissage par rapport aux connaissances et aux stratégies dont il dispose pour réaliser adéquatement  cette tâche.

 A chaque fois que l'on présente à l'élève une tâche ou un problème à résoudre, celui-ci, plus ou moins consciemment, réagit en fonction d'un partie ou de l'ensemble des éléments du schéma suivant. 

La perception des exigences de la tâche est mise en relation avec:

	Les connaissances

antérieures disponibles


	Les stratégies

requises
	Les étapes de

réalisation
	Critères de

réussite

	Cette tâche fait 

resurgir des expériences antérieures   d'apprentissage négatives ou positives. 
	L'élève anticipe 

la nature, l'importance et la difficulté de l'activité intellectuelle requise par la tâche.
	L'élève anticipe les diverses étapes à franchir pour réaliser la tâche. Il juge de l'importance de l'effort à déployer.
	L’élève anticipe dans quelle mesure la tâche peut-être réalisée avec succès ou non.


L'élève s'attribue donc un niveau de connaissances

et de compétences pour réaliser ou non cette tâche

L'enseignant doit:

•
analyser rigoureusement les exigences de la tâche  et prévoir les modes de soutien approprié;

•
intervenir adéquatement pour modifier les perceptions de l'élève qui font obstacles à son   engagement, à sa participation et à sa persistance dans la tâche;

•
enseigner explicitement à l'élève les stratégies relatives à la tâche et  démontrer  comment il est  possible de faire adéquatement ce qu'il  faut faire.

LA CONTRÔLABILITÉ DE LA TÂCHE

La motivation scolaire de l'élève est très fortement influencée par le sentiment qu'il a ce qu'il faut pour réaliser la tâche proposée, pour répondre aux exigences perçues de la tâche. La perception de la contrôlabilité de la tâche résulte des causes auxquelles l'élève attribue ses réussites et ses échecs, auxquelles il attribue sa performance. L'élève qui croit que sa performance est surtout le fait des stratégies efficaces qu'il utilise de façon rigoureuse et des efforts qu'il fait, invoque des causes sur lesquelles il a du pouvoir. La perception des exigences et de la contrôlabilité de la tâche comporte un caractère particulièrement systémique. L'élève qui se représente que les exigences nécessaires à la tâche correspondent à des connaissances et à des stratégies qu'ils possèdent, qu'il peut acquérir, perfectionner ou adapter, perçoit qu'il est compétent au regard de l'exécution de cette tâche. Il est conscient du pouvoir qu'il exerce sur ses apprentissages.

La perception de la contrôlabilité de la tâche est mise en relation avec:

	Les croyances de l'élève

sur les causes attribuées

au succès et à l'échec
	Les stratégies 
cognitives et métacognitives 

dont l’élève est conscient

	Ces causes sont soit externes et non contrôlables par l'élève… ce qui implique que celui-ci ne se reconnaît pas de pouvoir sur cet ou ces apprentissages…

Ces causes sont soit internes et non contrôlables par l'élève… ce qui implique que celui-ci n’a pas de pouvoir sur cet ou ces apprentissages…

Ces causes sont soit internes et contrôlables par l'élève… ce qui implique que celui-ci a du pouvoir sur cet ou ces apprentissages…•


Les attributions causales du succès et de l'échec, étant apprises au cours de l'expérience antérieure de l'élève, peuvent être modifiées ou confirmées, selon le cas, par des interventions permettant la prise de conscience du "comment" se développe un sentiment de compétence.
	L'élève doit apprendre et mettre en œuvre diverses stratégies cognitives et métacognitives.  

Le développement de toute compétence exige que l'élève maîtrise un ensemble de stratégies cognitives et connaissent les conditions qui commandent le recours à telle ou telle stratégie.

Les stratégies métacognitives  contrôlent non seulement la sélection des stratégies cognitives nécessaires à l'accomplissement d'une tâche, mais elle contrôlent également la mise en place des stratégies cognitives sélectionnées, de la démarche effectuée et de l'évaluation du produit final.




La contrôlabilité de la tâche représente la dimension dont l'enseignant doit sans cesse tenir compte. C'est celle sur laquelle il doit agir continuellement.

•
Il doit enseigner directement et explicitement les stratégies cognitives et métacognitives. Il doit créer des situations, des conditions et un environnement où l'élève a du pouvoir sur ses réussites et ses échecs et dans lequel il est conscient de ce niveau de pouvoir et de responsabilité. Il doit organiser systématiquement des moments d'objectivation permettant à l'élève d'exprimer ce qui explique ses succès ou ses échecs.

•
Il doit intervenir de manière à ce que l'élève développe un haut degré de certitude par rapport à son auto-efficacité et sa compétence en tant qu'apprenant.

Lectures complémentaires

DUFOUR, Michel, 

Allégories II. Croissance et harmonie. 

 Chicoutimi, Les Éditions JCL, 1997, p. 230-232
MON CHER GRIGNOTE, C’EST À TON TOUR

À quinze ans, Grignote, de son surnom, n’était pas tellement porté sur l’école. Ça ne voulait pas dire qu’il détestait apprendre. Mais, entre l’école et l’atelier de son grand-père, Grignote n’avait aucune hésitation. Il aimait mieux apprendre avec son grand-père.

Le grand-père de Grignote n’était pas un prof, mais il aimait son métier d’ébéniste… comme un prof aime le sien. Il aimait voir ses petits-fils apprendre…comme un prof aime voir ses élèves apprendre. Il se sentait bien dans son atelier quand ses petits-fils venaient travailler avec lui. De plus, il aimait beaucoup chantonner en travaillant et il avait un faible pour Gilles Vigneault.

Un beau jour, Grignote fit irruption dans la boutique de son grand-père. Le vieil homme tournait alors une patte de table. Vous savez, c’est une vraie merveille de voir un ébéniste travailler sur un tour à bois. La pièce de bois brute et informe se met à tourner de plus en plus vite et, quand l’artisan sort le ciseau à bois, des milliers de petites éclisses entrent dans un folle danse… Grignote était béat d’admiration. Quand le tour s’arrêta quelques minutes plus tard, la pièce de bois rude s’était métamorphosée en une jolie patte de table, bien polie, bien galbée… De toute beauté !

· C’est bien beau, grand-papa! s’ébahit notre ami Grignote. J’aimerais ça essayer. Est-ce possible ?

· Bien sûr, mon homme. Je vais te donner quelques conseils de sécurité et puis, après ça, tu pourras essayer.

Et voilà notre Grignote au travail.  Maladroit, le jeune garçon fit une fausse manœuvre dès le départ. Si bien que la patte cassa immédiatement. Imaginez la déception ! Il avait encore échoué. Mais le grand-père, qui avait supervisé la manœuvre, avait détecté la maladresse.  Quelques ajustements, quelques encouragements, une nouvelle pièce de bois… et revoilà notre ébéniste en herbe au travail.

Quand le tour s’immobilisa, cette fois là, on était à des kilomètres de la patte de table de l’ancêtre, bien sûr, mais c’était beaucoup mieux que la première fois. Et, c’est là-dessus que le grand-père insista pour que Grignote retourne au tour. L’homme d’expérience savait, lui, que son jeune protégé était sur le point de réussir.

Il lui donna donc une pièce de bois digne de l’événement. De nouveau, le tour s’activa dans un tourbillon d’éclisses qui papillonnèrent dans toutes les directions. Quand Grignote poussa l’interrupteur, il lui sembla que la pièce de bois ne s’immobiliserait jamais. Les yeux de Grignote était rivé sur le tour. Ceux du grand-père étaient fixés sur ceux de Grignote.

La patte était parfaite. Un chef-d’œuvre. Le grand-père était si fier qu’il entonna d’une voix forte sa chanson favorite. Il la transformait selon les circonstances : « Mon cher Grignote, c’est à mon tour de dire BRAVO pour ton succès! »

Mais Grignote, lui, était bien triste.

· Tu vois, grand-papa, murmura-t-il, j’ai encore échoué aujourd’hui. La première patte, ça a été un gros zéro. La deuxième, ça valait à peine quarante pour cent. Alors, même si tu me donnes cent pour cent pour celle-ci, ça ne me donnera que quarante-sept pour cent de moyenne…

· Mais, voyons, Grignote, s’étonna le grand-père. Tu vois bien que tu es maintenant capable de travailler sur un tour à bois !

· Tu ne comprends pas, grand-papa…Tu n’es pas allé à l’école assez longtemps.

En regardant Grignote quitter tristement l’atelier, le vieil homme, la larme à l’œil, essaya de comprendre quel diable avait bien pu convaincre Grignote de son échec…

GLASSER,William 
Une école pour réussir. 

Les Éditions Logiques. 1998. p. 119-121

Prévenir l’échec

Étant donné que les notes mettent l’accent sur l’échec plutôt que sur la réussite et que l’échec est à la base de presque tous les problèmes de l’école, je recommande un système qui permette d’évaluer les progrès de l’élève en éliminant complètement l’échec. Je propose qu’en aucune circonstance, on identifie un élève à l’échec ou qu’on l’amène à se percevoir comme un raté par l’utilisation du système d’évaluation. Comme je l’ai déjà dit précédemment, un élève qui se considère comme un raté refuse habituellement de travailler à l’école. L’échec n ‘étant jamais motivant, son élimination ne fera donc aucun mal à l’enfant qui échoue dans le système d’évaluation actuel. Même s’il ne se met pas à apprendre du jour au lendemain, quand nous cesserons de le qualifier de raté, nous ouvrirons la porte à un changement d’attitude ultérieur. Si on lui colle, ne serait-ce qu’une seule fois l’étiquette de raté, il y a moins de chances qu’il se mette jamais à apprendre…

… Il n’y a rien de révolutionnaire à s’abstenir d’étiqueter les gens comme des ratés. Dans les sports, dans les arts, dans la plupart des métiers et professions, et même dans l’armée, on a rarement à redouter un échec total. On se soucie plutôt de divers niveaux de réussite; presque tout le monde réussit à un niveau ou à un autre. Il n’y a qu’à l’école qu’on puisse être qualifié de raté d’une façon aussi définitive. Lors d’une discussion sur le sujet avec un groupe d’enseignants du primaire, l’une d’elles leva la main et dit : «  M. Glasser, je suis obligée de reconnaître un certain nombre d’échecs à chaque semestre. » Je lui ai demandé à quel niveau elle enseignait et elle m’a répondu : »Dans les petites classes ». Je lui ai alors demandé : »Est-ce que faire échouer un enfant qui commence l’école peut l’aider, vous aider, aider ses parents, l’école ou la société? En d’autres termes, cela profite-t-il à quelqu’un ? ». Elle a répondu que non. J’ai poursuivi : »Est-ce qu’une personne dont vous vous sentez obligée de suivre l’avis, comme un directeur d’école ou un fonctionnaire du ministère de l’Éducation, vous a dit que vous deviez faire échouer un certain pourcentage d’élèves? » Là encore, elle a répondu que non et a ajouté aussitôt : « Je suis pourtant certaine que c’est ce qu’on attend de moi. »

Il était évident que poursuivre la discussion ne nous mènerait nulle part; l’enseignante était convaincue qu’elle devait absolument reconnaître certains échecs. Cette conviction s’était ancrée en elle au fil de ses années d’études et d’enseignement. Très respectueuse de la tradition, elle voyait l’échec comme un phénomène normal. C’est pourtant cette tradition dépourvue de toute justification rationnelle et que l’on ne peut défendre logiquement, qui sont à l’origine des nombreux problèmes auxquels nous devons faire face dans le domaine de l’éducation. Le monde de l’éducation ne peut s’empêcher d’étiqueter d’innombrables enfants comme des ratés, simplement par « Tradition ». Cette dernière décourage beaucoup de jeunes élèves qui s’efforçant de trouver un sens à une situation scolaire qu’ils ne comprennent pas. Une fois qu’un enfant a été qualifié de raté, il se perçoit lui-même comme tel et va rarement réussir à l’école. Si, au contraire, nous travaillons patiemment avec lui, il peut fort bien commencer à vouloir apprendre et rattraper son retard en un an ou deux ans. En mettant de côté l’idée de l’échec, nous n’aurons rien perdu mais, au contraire, tout gagné.

BROSSARD, Luce 

Vie pédagogique 109, novembre-décembre 1998. 

L’ÉVALUATION, TOUJOURS L’ÉVALUATION
L’évaluation a maintes fois fait l’objet de la présente chronique, de même qu’elle a été traitée dans quelques dossiers, dont un assez récent. Cependant, il nous semble nécessaire d’y revenir encore, puisque la question ressort chaque fois que nous rencontrons des enseignants et des enseignantes. En effet, quelque soit le sujet à l’ordre du jour, l’évaluation finit toujours par surgir comme l’empêcheuse de tourner en rond. Que l’on parle de mettre en œuvre l’apprentissage coopératif, d’améliorer la qualité du français, d’implanter les nouvelles technologies ou, comme cela a été le cas pour le dossier du présent numéro, d’intégrer l’éducation à la citoyenneté dans les programmes d’études, l’évaluation survient comme par magie et freine les élans
. Elle apparaît comme un casse-tête : « Comment vais-je m’y prendre pour évaluer le travail de chaque élève? »; comme une inquiétude : « Faudra-t-il évaluer cela? » : comme une contrainte : « Aurai-je une note à mettre à la fin de l’étape ? »;comme une obsession : « Mes élèves réussiront-ils aussi bien que maintenant aux examens de la commission scolaire et du Ministère? Vous comprendrez notre commission veut demeurer dans les premiers rangs. » Bref, l’évaluation est omniprésente et, le plus souvent, elle fait problème.

En fait, la position du personnel enseignant par rapport à l’évaluation est plutôt ambiguë. D’une part, les enseignants et les enseignantes s’en plaignent parce qu’elle entrave leur liberté d’action : d’autre part, ils en abusent pour se rassurer, pour obtenir des résultats qui leur semblent incontestables à montrer à la direction de l'école, aux parents et aux élèves eux-mêmes. La croyance en l’exactitude absolue de la note attribuée (« cet examen vaut 62, pas 63 ») résiste, malgré tout ce que la recherche a pu mettre en lumière en ce qui concerne la subjectivité de l’évaluation.

De plus, les enseignants et les enseignantes demeurent convaincus que les élèves n’accordent de l’importance qu’à ce qui est évalué; aussi ne sont-ils pas prêts à renoncer à ce qui leur apparaît un aussi puissant moyen de motivation. En revanche, s’ils font confiance aux différents instruments de mesure pour évaluer les connaissances et certaines habiletés d’un niveau plus élevé ou de certaines attitudes, qui représentent un terrain trop complexe ou trop mouvant pour qu’ils acceptent de s’y aventurer.

Ces croyances les amènent à vouloir tout évaluer, ce qui n’est pas possible, à moins de réduire l’enseignement à ce qu’on peut évaluer, tentation à laquelle, hélas, on cède le plus souvent. Il en résulte que tout ce qu'on enseigne est évalué à tout moment et de façon officielle, c’est-à-dire à l’aide d’épreuves conçues à cette fin, de sorte que, chaque fois que l’on cherche à modifier un aspect ou un autre de la pratique pédagogique, on se heurte à un obstacle qui paraît insurmontable mais que, au fond, peu de personnes souhaitent surmonter. On préfère l’illusion de l’objectivité au risque de se compromettre, c’est-à-dire de se faire confiance et de faire confiance aux élèves.

Pourquoi en effet ne pas se faire confiance comme pédagogue et croire qu’on peut, par une pratique pédagogique appropriée, engager les élèves dans des apprentissages qui ont du sens pour eux et qui les passionnent ? Pourquoi ne pas utiliser l’évaluation d’une façon qui leur est profitable, qui les aide à progresser ?

Pourquoi également ne pas considérer les élèves comme des êtres capables de s’étonner, de réfléchir, d’apprendre et de se construire si on les place dans des situations favorables ?

Nous avons eu l’occasion, au fil des ans, de constater que ceux et celles qui se sont engagés dans un processus de renouvellement de leur pédagogie ont réussi à se dégager peu à peu de l’emprise de l’évaluation telle qu’on la connaît et ont mis en œuvre des moyens de guider la progression de leurs élèves, de les centrer sur leur apprentissage et à les faire participer à leur propre évaluation. Ces moyens sont connus et peuvent servir aussi bien aux enseignants qu’aux élèves : le portfolio qui garde la trace des progrès des élèves ; le journal de bord qui favorise la prise de conscience du travail accompli et des connaissances acquises; la présentation des résultats aux parents par les élèves eux-mêmes, ce qui les responsabilise; les engage; les diverses grilles d’observation et d’évaluation qui permettent de jeter un regard critique sur son travail et celui de son équipe. Cependant, il faut bien le dire, en même temps qu’ils modifient leur pratique pédagogique et évaluative pendant l’année scolaire, ces enseignantes et enseignants innovateurs doivent s’accommoder du système qui, lui, ne change guère et accepter qu’à la fin de l’année leurs élèves soient soumis aux mêmes examens que les autres. Ils le font sans crainte, sachant que les jeunes ont tellement appris qu’ils ne peuvent que réussir parce que, fondamentalement, c’est la façon dont l’élève construit ses connaissances qui fait la différence entre un apprentissage pour la vie et un apprentissage pour réussir un examen.
LAISSONS LES LAPINS COURIR

parabole

Il y avait une prairie. Dans cette prairie, un canard, un poisson, un aigle, un hibou, un écureuil et un lapin. Ils décidèrent de s’instruire afin de devenir intelligents tous comme les humains.

Avec l’aide de quelques animaux adultes, ils suggérèrent un programme d’études qui, pensaient-ils, devait pouvoir rendre un animal harmonieux :

Course à pied, natation, grimper aux arbres, saut et vol

Le premier jour de classe, petit frère Lapin se peigna les oreilles et fila à son cours de course à pied. Dans ce domaine, il était un génie. Il courut jusqu’au sommet de la colline et revint aussi vite qu’il put et, oh mon dieu, comme il se sentait bien ! « Je n’arrive pas à y croire. À l’école, je peux faire ce que je fais le mieux ».

Le maître lui dit : « Lapin, tu es réellement doué pour la course à pied. Tes pattes arrière sont très musclées. Avec un peu d’entraînement, chaque enjambée te sera plus facile. »
Le lapin répondit :  « J’adore l’école. Je peux faire ce que j’aime et apprendre à le faire encore mieux. »
Le cours suivant était celui de natation. Lorsque le lapin sentit le chlore, il s’écria :  « Attendez, attendez! Les lapins n’aiment pas nager. »
Le maître rétorqua : « Eh bien, il se peut que tu n’aimes pas cela à présent, mais dans cinq ans tu sauras que c’était bon pour toi. »
Dans le cours de grimper aux arbres, on avait placé un tronc d’arbre à 30° afin que tous les animaux aient une chance de réussir. Le petit lapin fit tant d’efforts qu’il se blessa à la patte.

Au cours de saut, le lapin se débrouilla parfaitement; mais au cours de vol, il eut des problèmes. Le maître lui fit alors faire un test de psychologie et réalisa qu’il fallait lui faire suivre le cours de rattrapage.

Au cours du vol de rattrapage, le lapin devait sauter d’une falaise. On lui dit que s’il s’appliquait suffisamment, il pouvait y arriver.

Le lendemain matin, il alla au cours de natation. Le maître lui dit : « Aujourd’hui, nous sautons dans l’eau. Attendez, attendez!, s’écria le lapin, j’en ai parlé avec mes parents. Ils n’ont jamais appris à nager. Nous n’aimons pas nous mouiller. J’aimerais ne plus suivre ce cours. »
Le maître lui répliqua : « Ce n’est pas possible. La période de choix est terminée. Actuellement, tu as le choix suivant : soit tu sautes dans l’eau, soit tu laisses tout tomber. »

Le lapin sauta. Il paniqua. Il coula une fois. Des bulles remontèrent à la surface. Le maître vit qu’il était en train de se noyer et le tira hors de l’eau. Les autres animaux n’avaient jamais rien vu d’aussi drôle que ce lapin trempé qui ressemblait plus à un rat sans queue et ils se mirent à pousser des cris, à sauter, à glapir et à se moquer du lapin. Le lapin n’avait été aussi humilié de toute sa vie. Ce jour-là, il eut une terrible envie de quitter le cours et il fut heureux quand celui-ci fut terminé. Il pensait qu’en arrivant chez lui, ses parents le comprendraient et l’aideraient.

En rentrant chez lui, il dit alors à ses parents : « Je n’aime pas l’école, je ne veux qu’une seule chose, être libre. »
· Si les lapins se mettent à s’instruire, tu dois obtenir un diplôme, répliquèrent ses parents.
· Je ne veux pas de diplôme, rétorqua le lapin.
· Tu obtiendras un diplôme, que tu le veuilles ou non, dirent les parents.
Ils se disputèrent et, finalement, les parents envoyèrent le lapin se coucher.

Le lendemain matin, le lapin partit pour l’école d’un pas traînant. Puis il se rappela les paroles du directeur qui disait qu’en cas de problème la porte du conseiller était toujours ouverte. Lorsqu’il arriva à l’école, il sauta sur une chaise dans le bureau du conseiller de déclara : « Je n’aime pas l’école. »
Le conseiller l’invita à lui dire ce qui n’allait pas; ce que fit le lapin.

Le conseiller lui dit alors : « Lapin, je t’entends bien. Je t’entends dire que tu n’aimes pas l’école parce que tu n’aimes pas nager. Je pense que mon diagnostic est correct. Écoute, Lapin, je vais te dire ce que nous allons faire. Tu te débrouilles parfaitement en course à pied. Ce que tu dois travailler, c’est la natation. Je vais donc m’arranger pour que tu n’aies plus besoin d’aller courir, ainsi tu auras deux cours de natation. »

À ces mots, le lapin capitula tout simplement. En sortant du bureau du conseiller, le lapin leva les yeux et vit son vieil ami le hibou, le sage, qui releva la tête et lui dit : « Frère Lapin, la vie ne doit pas se passer ainsi. Il nous faudrait des écoles et des métiers permettant aux individus de se concentrer sur ce qu’ils font bien. » Ces paroles inspirèrent frère Lapin qui pensa que dès qu’il aurait son diplôme, il créerait une affaire où les lapins ne feraient rien d’autre que courir, où les écureuils ne feraient que grimper aux arbres et où les poissons ne feraient que nager.

En disparaissant dans la prairie, il soupira doucement et se dit : « Oh, mon dieu, comme ce serait merveilleux ! »


Lorsque le petit lapin est ton garçon …… ou …… ta fille …… qui prend la clé des champs …… qui décroche de l’école  - selon les experts du milieu  - comprends-tu  mieux comment il … elle en est arrivé(e) là !

ÉVALUER SANS DÉCOURAGER

Roch Chouinard

Conférence donnée sur invitation dans le cadre des sessions de formation liées à la réforme en éducation, offertes aux personnes-ressources, Ministère de l'Éducation, Québec, les 18 et 19 mars 2002.
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Texte de la conférence

La majorité des enfants arrivent à l'école primaire avec l'intention d'apprendre. Si vous demandez à un enfant de cinq ans ce qu'il ira faire à l'école, il vous paraîtra surpris par la question et il vous répondra probablement quelque chose du genre « Je m'en vais apprendre à lire ». Bien sûr, les enfants de cet âge ont toutes sortes de craintes à l'endroit de l'école. Ils peuvent avoir peur de ne pas être aimé de leur enseignante, d'être « oublié au service de garde », de ne pas se faire d'amis ou de perdre des effets personnels. . . Toutefois, peu d'entre eux manifestent au départ des craintes quant à leurs capacités, et ce, même s'ils ont déjà entendu des histoires d'horreur comme celle d'un petit cousin qui a « redoublé » sa 3e année ou d'une voisine qui est scolarisée en classe spéciale. Les enfants entreprennent donc leur cheminement scolaire plutôt confiants et déterminés à apprendre et à réussir (Harter, 1992; Wigfield et Eccles, 1994). En conséquence, ils manifestent alors un niveau plutôt élevé d'engagement et de persévérance dans les tâches scolaires et ils abordent généralement les activités d'apprentissage avec enthousiasme. Ils sont même contents et fiers lorsqu'ils reçoivent leurs premiers devoirs. Malheureusement, pour de nombreux élèves, ces bonnes dispositions ne durent que peu de temps . . .

Voir le schéma : Les transformations de la motivation scolaire au cours des premières années d’école

En fait, les enfants se rendent rapidement compte que l'école n'est pas seulement un lieu pour apprendre, que c'est aussi un endroit où l'on est évalué. L'école installe tout autour de l'enfant des miroirs qui lui renvoient une image très nette de lui-même (Tardif, 1992). Certes, ce n'est pas la première fois que l'enfant reçoit ainsi de son environnement social des représentations le concernant, mais jamais ces représentations n'ont été aussi nombreuses ni n'ont autant porté sur ses capacités et sur son intelligence. Pour toutes sortes de raisons, plusieurs enfants acceptent mal cette image personnelle réfléchie par l'école; certains sont même profondément blessés. C'est ainsi que, cette situation provoquant une importante diminution de l'estime de soi, plusieurs enfants modifient les buts qu'ils poursuivent à l'école : leur priorité n'est plus l'apprentissage, mais la préservation de l'estime de soi par l'évitement des situations pouvant l'altérer davantage (Boileau, 1999; Wigfield et Eccles, 1994). Malgré ce que l'on pourrait croire cependant, la majorité de ces enfants est toujours motivée à apprendre, mais cette motivation est désormais secondaire. Ainsi, la motivation scolaire n'est-elle pas tellement une question dichotomique - être ou ne pas être motivé à apprendre - mais une question de priorité d'intention, fonction des buts d'apprentissage ou d'évitement que poursuit l'élève.

Les recherches sur le sujet ont montré que la poursuite de buts d'évitement pousse l'élève à adopter certains comportements caractéristiques ayant pour fonction de minimiser l'effet négatif de l'échec sur l'estime se soi (Harter, 1992, Schunk, 1996). Malheureusement, ces comportements sont pour la plupart incompatibles avec l'apprentissage et la réussite à l'école.

Ainsi, très tôt les élèves se rendent compte que l'échec subi à la suite d'efforts intenses est plus dommageable en ce qui concerne les perceptions de soi que l'échec qui suit un investissement moindre d'énergie. En conséquence, les élèves poursuivant des buts d'évitement et de préservation de l'estime de soi en viennent à considérer l'effort comme une menace. Ils deviennent des « chercheurs de bonnes réponses », réticents à prendre des chances et à s'engager dans les tâches scolaires dont les résultats sont incertains (Covington et Omelich, 1979). De plus, plusieurs d'entre eux commencent à considérer l'effort comme un palliatif au manque d'intelligence et évitent d'y recourir afin de préserver une image de soi plus positive (Stipek et Mac Iver, 1989). Ensuite, ces élèves ont tendance à refuser de suivre les consignes données par l'enseignant ou l'enseignante. En effet, suivre les indications reçues d'une personne qu'ils voient comme une experte revient pour eux à faire des efforts. En cas d'insuccès, cela rend l'échec encore plus douloureux parce qu'il leur est alors difficile de l'expliquer par la mauvaise qualité de leur travail ou l'inaptitude de leurs stratégies (Rubin, 1999). Qui plus est, les élèves qui poursuivent d'abord des buts d'évitement sont peu enclins à demander et à accepter de l'aide parce qu'ils considèrent que l'aide est donnée aux élèves incompétents et que demander de l'aide revient à avouer son impuissance (Covington et Omelich, 1979).

Afin de minimiser les risques de dépréciation personnelle, ces élèves en viennent à viser tout juste la note de passage et hésitent à s'engager dans les activités d'apprentissage qui « ne comptent pas dans la note » (Harter, 1992). Graduellement, ils commencent à exprimer publiquement leur désintérêt plutôt que leurs difficultés afin de préserver une image positive auprès de leurs pairs. En même temps, plusieurs effectuent un processus de rationalisation : alors qu'ils étaient entrés à l'école quelques années plus tôt dans le but d'apprendre, ils réussissent à se convaincre de l'inutilité de l'école et du peu d'intérêt des choses qu'on y apprend (Wigfield et Eccles, 1994). Certains adoptent même des comportements asociaux pouvant aller de l'opposition à l'adulte aux actes délinquants afin de compenser pour les sentiments de perte de contrôle générés par leur situation scolaire (Chouinard, Plouffe et Roy, en préparation). D'autres, au contraire, manifestent des problèmes plus intériorisés, comme le repli sur soi, et cherchent à se faire oublier. Finalement, un nombre considérable des élèves affectés par la poursuite de buts d'évitement en viennent à s'absenter de l'école le plus souvent possible et, en bout de ligne, à décrocher.

L'apparition de ces attitudes et de ces comportements sont les conséquences d'un processus de détérioration graduel de la motivation à apprendre. Ce processus, observé chez certains enfants dès la première année, touche de plus en plus d'élèves à chacune des années du primaire et du secondaire (Chouinard, 2001; Stipek et Mac Iver, 1989, Wigfield et Eccles, 1994). C'est cette situation qui fait justement dire à Viau (1994) que le milieu scolaire ne devrait pas tant viser à augmenter la motivation à apprendre qu'à freiner le processus de démotivation à l'endroit de l'école et des tâches scolaires!

En relation avec les comportements axés sur l'apprentissage et ceux visant la préservation de l'estime de soi, nous proposons un modèle de la motivation scolaire permettant d'expliquer le degré d'engagement et de persévérance des élèves . Selon ce modèle, le développement des compétences est avant tout tributaire du niveau d'engagement et de persévérance de l'élève. L'engagement et la persévérance s'expriment principalement par l'effort et par l'attention ainsi que par le recours aux stratégies cognitives et métacognitives. À leur tour, l'engagement et la persévérance peuvent être prédits par les attentes de succès de l'élève à l'endroit de ses entreprises scolaires et par la valeur que ces entreprises représentent à ses yeux (Pintrich et Schrauben, 1992; Eccles, Wigfield et Schiefele, 1998). Chacune de ces deux composantes principales du modèle, les Attentes et la Valeur, regroupe différentes variables. Ainsi, la composante Attentes, de nature plus affective, comprend les perceptions de soi de l'élève, alors que la composante Valeur, plus pragmatique, renvoie particulièrement à l'intérêt qu'il accorde à l'école, aux matières et aux tâches, et aux liens qu'il établit entre ces éléments et ses buts personnels. Ainsi, l'élève qui entretient des attentes positives de succès, qui accorde beaucoup de valeur à l'école et dont les buts d'apprentissage sont élevés sera plutôt enclin à adopter des comportements associés à l'engagement et à la persévérance, alors que celui qui entretient de faibles attentes de succès, des perceptions négatives de soi et des buts d'évitement aura tendance à manifester les comportements de préservation de soi décrits précédemment. Selon Chouinard et Fournier (2002), les attentes de succès et la valeur accordée à l'école sont elles-mêmes influencées par la perception qu'a l'élève de la valeur, pour ses parents, de l'école et des choses qu'on y apprend ainsi que par la perception du niveau de confiance que ces derniers entretiennent quant à ses capacités de réussir. De plus, les comparaisons avec les autres qu'effectue l'élève, le climat de coopération (positif) ou de compétition (négatif) dans lequel les apprentissages s'effectuent, le niveau de ses performances scolaires antérieures et les pratiques pédagogiques et évaluatives en vigueur dans l'école et dans la classe contribuent aussi à déterminer ses attentes de succès et la valeur qu'il accorde à l'école (Bandura, 1986).

Voir le schéma : un modèle l’engagement et de la persévérence en contexte scolaire

Cela dit, il importe de préciser ici que l'élève, tout comme l'enseignant ou l'enseignante, consacre une bonne partie de son temps à l'évaluation. Cependant, ces deux acteurs n'évaluent pas nécessairement les mêmes choses. La démarche de l'enseignant porte sur les apprentissages de ses élèves alors que celle de l'élève porte plutôt sur lui-même et sur la valeur de l'école. Il convient d'ajouter ceci : les recherches sur le sujet ont maintes fois montré que les évaluations des élèves sont grandement influencées par les pratiques pédagogiques et, particulièrement, par les pratiques évaluatives (Ames, 1992; Brookhart et DeVoge, 1999; Butler, 1988; Eccles, Wigfield, Midgley et Mac Iver et Feldlaufer, 1993; Parkes, 2000). Ainsi, malgré ce qui est souvent cru dans le milieu scolaire, le phénomène de la démotivation pour l'apprentissage n'est pas surtout la conséquence des pratiques parentales ou de phénomènes extérieurs à l'école. Les causes principales du désengagement se situent bien à l'école.

Certaines pratiques pédagogiques et évaluatives peuvent en effet jouer un rôle significatif dans la genèse des buts d'évitement et des comportements de préservation de l'estime de soi. Ainsi, présenter les tâches scolaires aux élèves en leur affirmant qu'elles sont faciles à réaliser pousse ces derniers à interpréter leurs difficultés comme un manque de capacité et à éviter de demander de l'aide (Ames, 1992). Selon Good et Brophy (1970), le fait d'interroger moins souvent certains élèves, de leur laisser moins de temps qu'aux autres pour répondre et de leur donner moins d'indices peut les mener à penser qu'on évalue négativement leurs capacités et influencer à la baisse leurs perceptions de soi. Aussi, tolérer qu'un élève donne moins qu'il n'est capable ou accepter le défaitisme peut contribuer à confirmer les perceptions de soi négatives. Dans le même ordre d'idées, valoriser le rendement plutôt que le dépassement de soi et l'effort contribue à transmettre aux élèves l'idée que la réussite s'évalue uniquement par les notes; et encourager la compétition entre les élèves revient à installer dans la classe une culture « gagnants/perdants », très démotivante pour les élèves qui ne se retrouvent pas parmi les meilleurs. Finalement, adopter une attitude culpabilisante à l'endroit des erreurs et des difficultés pousse les élèves à devenir des « chercheurs de bonnes réponses », réticents à prendre des risques et à persévérer devant les obstacles (Ames, 1992).

En ce qui a trait plus particulièrement aux pratiques évaluatives, les recherches soulignent avec insistance le fait que les pratiques normatives consistant à comparer les élèves entre eux ou par rapport à une moyenne les encourage à évaluer leurs capacités plutôt que l'état de leurs connaissances et de leurs compétences (Ames, 1992; Butler, 1988; Eccles, Wigfield, Midgley et Mac Iver et Feldlaufer, 1993; Stipek, 1993). Même quand cette évaluation est positive, elle contribue à détourner les élèves de leurs buts d'apprentissage, à diminuer l'intérêt pour les contenus et les tâches scolaires, et à déprécier les activités qui n'entrent pas dans la composition de la note (Ames, 1992). Par ailleurs, évaluer selon un calendrier produit par la commission scolaire ou par l'école plutôt que sur la base du cheminement des élèves dans le programme d'études a aussi pour effet de maximiser les taux d'échec. Si l'on soumet à une évaluation formelle de leurs apprentissages des élèves que l'on sait voués à l'échec, cela les décourage en plus d'être inutile et peu éthique. Ames (1992) rapporte aussi que rendre publics les résultats de l'évaluation en affichant les meilleurs travaux, en installant dans la classe un « tableau d'honneur » basé sur le rendement ou en annonçant les notes devant la classe invite à la comparaison sociale, et, pour plusieurs élèves, mène à des auto-évaluations négatives. Pour le même auteur, abuser de l'évaluation formelle des apprentissages produit des effets peu désirables. En effet, ses recherches et celles d'autres experts comme Hancock (2001) montrent que tous les élèves, et particulièrement ceux et celles qui ont de faibles attentes de succès, ont un moins bon rendement et sont moins motivés à apprendre dans un environnement scolaire hautement évaluatif.

En même temps, les chercheurs préoccupés par l'influence des pratiques pédagogiques et évaluatives sur la motivation à apprendre rapportent que certaines façons de faire sont au contraire susceptibles d'agir positivement sur l'engagement et la persévérance. Par exemple, faire la promotion auprès des élèves d'une conception évolutive du développement des compétences les aide à comprendre que l'apprentissage repose sur l'effort et le travail plutôt que sur des aptitudes innées et inaltérables (Stipek, 1993). Selon Brophy et Good (1970), donner la chance à tous les élèves d'être interrogés sur la base de leurs acquis et du niveau de développement de leurs compétences, tout en leur donnant l'aide et le temps nécessaire pour répondre, constitue une façon adéquate de motiver les élèves. De la même façon, ne pas accepter qu'un élève donne moins qu'il en est capable l'aide à conserver une image positive de ses capacités. Tout cela ne signifie pas qu'il faille offrir à tous le même menu pédagogique, mais plutôt qu'il convient d'adopter des attitudes et des comportements permettant à chaque élève de constater qu'on évalue positivement ses capacités et ses chances de réussite. Valoriser ainsi le dépassement de soi revient à transmettre aux élèves l'idée que la réussite peut s'évaluer autrement que par les notes et la comparaison sociale, alors qu'encourager la coopération entre élèves contribue à installer un climat de « gagnants » et de réussite pour tous dans la classe (Ames, 1992). Finalement, l'adoption d'une approche positive de l'erreur et des difficultés peut aussi agir favorablement sur la motivation à apprendre des élèves parce que ces derniers ont besoin de ressentir que l'erreur est une composante normale du processus d'apprentissage et non un indicateur d'un manque de capacités annonciateur de l'échec (Perry, 1998).

En ce qui concerne plus particulièrement l'évaluation des apprentissages, l'ensemble des experts dans le domaine sont depuis longtemps d'accord pour recommander aux praticiens d'adopter des approches critériées et individualisées (Crooks, 1988; Eccles, Wigfield, Midgley et Adler, 1984; McMillan et Workman, 1998; Weiss, 1995). En effet, évaluer les apprentissages à partir de niveaux de maîtrise prédéterminés pour chacun des élèves, sur la base de leurs besoins, de leurs acquis et du curriculum stimule l'engagement et la persévérance et contribue à éviter le découragement. De plus, évaluer formellement les apprentissages non pas au gré du calendrier scolaire, mais lorsque les données de l'évaluation formative montrent clairement qu'ils sont prêts contribue à maximiser les taux de réussite et à limiter les mises en échec inutiles. Par ailleurs, et compte tenu que l'évaluation concerne uniquement l'élève, ses parents et l'enseignant ou l'enseignante, conserver à l'évaluation son caractère privé contribue à maintenir des perceptions de compétence positives chez l'élève (Ames, 1992). Aussi, varier les méthodes évaluatives revient à tenir compte des différents modes de traitement de l'information et styles d'apprentissage (Wagner et Lily, 1999), alors que donner le droit de se reprendre aide à briser le lien entre les capacités et les perceptions de compétence, suggère que les difficultés et les erreurs font partie du processus d'apprentissage et contribue à soutenir des attentes positives de succès tout en évitant de placer l'élève dans un cul-de-sac (Ames, 1992).

Par ailleurs, le fait de recourir à l'évaluation afin de signaler aux élèves non seulement leurs difficultés, mais aussi leurs progrès aide ces derniers à associer l'évaluation à des émotions positives (Stipek, 1993; Wagner et Lilly, 1999). Finalement, proposer fréquemment aux élèves des activités qui ne font l'objet d'aucune forme d'évaluation revient à leur communiquer l'idée que l'école n'est pas seulement un endroit pour être évalué, mais aussi un endroit où l'on fait des choses intéressantes en soi, tout en éprouvant du plaisir!

Tableau récapitulatif des pratiques pédagogiques et évaluatives favorables et défavorables à l'engagement et à la persévérance à l'école

	PRATIQUES PÉDAGOGIQUES ET ÉVALUATIVES FAVORABLES À L'ENGAGEMENT ET À LA PERSÉVÉRANCE
	PRATIQUES PÉDAGOGIQUES ET ÉVALUATIVES DÉFAVORABLES À L'ENGAGEMENT ET À LA PERSÉVÉRANCE



	Valoriser le dépassement de soi et 

l'effort
	Valoriser le rendement

	Faire appel à des pratiques évaluatives 

critériées et individualisées
	Adopter des pratiques évaluatives normatives

	Varier et différencier les méthodes 

évaluatives
	Évaluer tous les élèves de la même façon et sans varier les méthodes

	Évaluer en privé
	Rendre publics les résultats de l'évaluation

	Donner le droit de se reprendre
	Évaluer sans appel

	Recourir à l'évaluation afin de signaler aux élèves leurs progrès
	Recourir à l'évaluation afin uniquement de signaler aux élèves leurs difficultés

	Évaluer les élèves de façon formelle lorsqu'ils sont prêts
	Évaluer selon le calendrier de l'école ou de la 
commission scolaire

	Adopter une approche positive de l'erreur et des difficultés
	Adopter une attitude culpabilisante à l'endroit des erreurs et des difficultés

	Proposer fréquemment des activités ne faisant l'objet d'aucune forme d'évaluation
	Abuser de l'évaluation formelle des apprentissages


En résumé, les recherches nous apprennent que, plus que la forme et les buts de l'évaluation, c'est la perception qu'en ont les élèves qui importe. Ainsi, certaines pratiques évaluatives, comme celles mettant l'accent sur la comparaison sociale, tendent à diminuer les perceptions de soi et les attentes de succès des élèves quand ces comparaisons ne les avantagent pas. Ces pratiques conduisent un nombre considérable d'élèves à ressentir des émotions négatives et à s'engager dans des comportements d'auto-dépréciation et d'évitement peu propices au développement des compétences. Au contraire, des pratiques évaluatives basées sur l'amélioration personnelle et la progression vers les buts de maîtrise que poursuit l'élève encouragent ce dernier à se centrer sur ses efforts plutôt que sur ses capacités. Ce type de pratiques encourage en conséquence l'engagement, le dépassement de soi, le recours au savoir stratégique et la persévérance devant les difficultés.

Malheureusement, force est de constater que les pratiques évaluatives démotivantes sont encore la norme plutôt que l'exception en milieu scolaire (McMillan et Workman, 1998). En conséquence, l'atteinte de l'objectif de la réussite pour tous, au cour de la présente réforme, ne pourra se réaliser en dehors d'une profonde modification des pratiques évaluatives en vigueur au primaire et au secondaire. En ce sens, arriver à évaluer sans décourager représente un défi majeur, commun aux deux ordres d'enseignement.

Évidemment, les approches évaluatives basées sur l'individualisation des approches et la différenciation sont exigeantes en temps et en efforts. Certaines conditions pourraient cependant venir alléger la tâche des enseignants et enseignantes à cet égard. Tout d'abord, il faudrait explorer la possibilité de faire autrement et adopter des façons de faire plus économiques. Ainsi, il conviendrait de limiter au maximum la fréquence et le nombre des évaluations formelles et sommatives (ce qui aurait aussi l'effet de maximiser le temps consacré à apprendre). En même temps, les produits permanents réalisés par les élèves en cours d'apprentissage pourraient prendre davantage de place dans le processus d'évaluation et de certification, et favoriser l'émergence d'approches évaluatives plus qualitatives. Par ailleurs, les différents agents et agentes d'éducation en contact avec les mêmes élèves pourraient se partager la responsabilité de l'évaluation, particulièrement l'évaluation du développement des compétences transversales. De plus, le recours accru à l'auto-consignation et à l'auto-évaluation permettrait aux enfants et aux parents de participer plus activement à la démarche évaluative tout en allégeant la tâche des enseignants et enseignantes.

Dans un autre ordre d'idées, différents acteurs pourraient aider les enseignants et enseignantes dans le processus de modification de leurs pratiques évaluatives. Ainsi, le ministère de l'Éducation devrait produire des balises claires en ce qui concerne l'évaluation des compétences relatives aux différents programmes d'études et des compétences transversales. En effet, les recherches indiquent que, en l'absence de critères précis, les enseignants et enseignantes n'ont d'autres recours que de s'en remettre à des pratiques normatives et d'évaluer leurs élèves en les comparant entre eux (Weiss, 1995). Autrement dit, il est bien difficile d'évaluer de façon critériée en l'absence de critères précis et explicites! Aussi, la clarification de certains concepts comme celui de la sanction par cycle et la proposition de modèles d'évaluation et de consignation novateurs faciliteraient la tâche des enseignants et des enseignantes. Aussi, le ministère de l'Éducation pourrait considérer comme une priorité de faire connaître par ses différents organes de communication les bons coups réalisés dans les établissements et les commissions scolaires en ce qui concerne l'évaluation des apprentissages. Finalement, le Ministère pourrait continuer à organiser des lieux de discussion sur les pratiques évaluatives, comme la présente session de formation des personnes-ressources, et ce, tout au long de l'implantation de la réforme.

Pour leur part, les universités québécoises faciliteraient la transformation des pratiques évaluatives en intégrant à leurs programmes de formation, initiale et continue, des contenus relatifs aux effets de l'évaluation sur l'engagement et la persévérance des élèves. Les universités pourraient aussi soutenir davantage le milieu scolaire en rendant l'information relative aux nouvelles pratiques évaluatives accessible aux praticiens et aux gestionnaires du milieu scolaire. En effet, plusieurs de ces pratiques, bien que solidement fondées au plan théorique, n'ont jusqu'à présent fait l'objet que de peu de vérifications empiriques. Bref, leur efficacité reste à être démontrée (McMillan et Workman, 1998).

En ce qui concerne les directions d'établissement, elles pourraient faciliter la tâche des enseignants et enseignantes en subordonnant en partie l'organisation des services, du calendrier et des ressources scolaires aux nouvelles contraintes imposées par les changements dans les pratiques évaluatives, en encourageant les initiatives mais aussi en donnant le cap vers le changement et en montrant un sens de détermination quant aux résultats. Les conseillers et conseillères pédagogiques, pour leur part, pourraient jouer un rôle important dans la mise à jour des pratiques évaluatives. Ils leur faudra tout d'abord amener les enseignants et enseignantes à prendre conscience des problèmes engendrés par les pratiques évaluatives traditionnelles et encourager ces derniers à modifier leurs attitudes et leurs croyances relativement à l'évaluation, les aidant ainsi à développer de nouvelles pratiques. Et ce, non pas à leur place, mais avec eux. Il s'agit pour une fois de faire en sorte que les enseignants et enseignantes saisissent ceci : plus qu'un caprice d'une mode pédagogique, le changement est fondé, nécessaire et inéluctable. Pourquoi' Parce qu'il sera essentiel que les enseignants et enseignantes prennent en charge la mise à jour de leurs pratiques évaluatives, qu'ils y participent activement. La réussite de l'actuelle réforme exigera que nos efforts prennent en compte la question suivante : « À quelles conditions l'évaluation des apprentissages peut-elle contribuer à aider les élèves à entretenir des perceptions de soi positives et à attribuer de la valeur à l'école et aux choses qu'on y apprend' ». Il est temps d'apprendre à évaluer sans décourager.
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Le rôle de l’école dans la génèse 


des problèmes de comportement





Pourquoi y a-t-il des problèmes de fonctionnement ou des problèmes de comportement en classe?





En fait, il faudrait se demander pourquoi les problèmes de comportement apparaissent en classe, pourquoi un élève dérange la classe, pourquoi un élève est agressif ou pourquoi il défie l’enseignant. La plupart du temps, c’est pour l’une ou l’autre des raisons suivantes ( Archambault, 1994a; Jones et Jones, 1995 ; Martin, 1994; Poliquin-Verville et Royer, 1992; Tardif, 1992).





Ce peut être parce qu’il ne sait pas quoi faire. L’information sur ce que l’élève a à faire n’est dans ce cas pas assez explicite. Les attentes de l’enseignant, les règles, les comportements, les procédures et les activités routinières reliés au fonctionnement de la classe, de même que les consignes spécifiques d’une activité d’apprentissage, doivent être explicites et faire l’objet d’une présentation aux élèves. D’autre part, l’inconstance dans l’implantation des règles et des procédures de la classe ou dans l’application des consignes peut faire en sorte que l’élève ne s’y retrouve plus.





Ce peut être parce qu’il ne sait pas comment faire. Le simple fait de dire à l’élève quoi faire ne garantit pas qu’il saura comment le faire. Il faut donc lui enseigner les stratégies qui lui permettront de réaliser une activité d’apprentissage donnée et les comportements qu’on attend de lui.





Ce peut être parce qu’il ne sait pas pourquoi il doit faire ce qu’on lui propose. Il arrive souvent que l’information sur la fonction, sur l’utilité ou sur l’intérêt d’un comportement, d’un apprentissage à réaliser ou d’une activité d’apprentissage donnée ne soit pas assez explicite.





Ce peut être parce qu’il n’a rien à faire.  L’élève qui a terminé une activité d’apprentissage avant les autres se trouve souvent à ne rien faire, à attendre que les autres aient terminé. Il faut donc lui dire ce qu’il pourra faire lorsqu’il aura terminé.





Ce peut être parce que l’activité d’apprentissage est trop difficile. Devant une activité d’apprentissage trop difficile, l’élève ne se voit pas capable de réussir. Ses attentes par rapport au succès ainsi que la perception de sa compétence diminuent, de même que sa motivation.





Ce peut être parce que l’activité d’apprentissage est trop facile. Une activité d’apprentissage trop facile amène l’élève à croire qu’elle n’est pas utile à l’apprentissage et qu’elle n’est pas intéressante puisqu’elle ne lui pose pas de défi. Cette activité perd donc de la valeur aux yeux de l’élève et sa motivation à la réaliser diminue. 





Ce peut être parce qu’il ne comprend pas et qu’il est dépassé par la matière. Imaginez l’élève pour qui les activités d’apprentissage sont toujours trop difficiles. Il finit par se croire incapable de réussir, par se sentir frustré et par abandonner. À la longue, il  en viendra à éviter toute activité d’apprentissage qui lui renvoie l’image de son incapacité à comprendre et à réussir.





Ce peut être parce que l’activité d’apprentissage n’est pas intéressante. La motivation de l’élève est fonction, ente autres, de la valeur qu’il accorde à l’activité d’apprentissage. Il a donc peu de chances d’être motivé par une activité qu’il ne trouve pas intéressante ou qu’il trouve ennuyeuse, surtout s’il n’a pas été informé de la fonction ou de l’utilité de cette activité.





Ce peut être parce que l’activité d’apprentissage n’est pas signifiante. L’apprentissage peut s’effectuer lorsque l’élève a la possibilité de créer des liens entre l’information nouvelle et ses connaissances antérieures. Une activité d’apprentissage offrant cette possibilité à l’élève est dite signifiante.





Ce peut être parce qu’il reçoit de l’attention de la part de l’enseignant. Plusieurs comportements perturbateurs sont maintenus simplement parce que l’enseignant y réagit.





Ce peut être parce qu’il reçoit de l’attention de la part des pairs. De la même façon, l’attention des pairs peut suffire à maintenir les comportements perturbateurs d’un élève.





Ce peut être parce que les interventions visant à faire cesser les comportements indésirables sont la plupart du temps d’ordre punitif. Plusieurs chercheurs ont remarqué ce phénomène. Toutefois, les interventions d’ordre punitif ont une influence limités sur le comportement de l’élève et provoquent des effets secondaires tels qu’il vaut mieux éviter de les utiliser.
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