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RÉSUMÉ 

Ce mémoire de maîtrise propose d’étudier l’implantation systémique et durable de 

nouvelles politiques et pratiques d’évaluation, de notation et de communication du rendement 

des élèves de la maternelle à la douzième année dans la division scolaire Louis-Riel (DSL-R). Ce 

mémoire débute, au Chapitre I, par la présentation de la problématique. Par le biais de la 

recherche-action, l’étude examine l’effet catalyseur de ces nouvelles politiques et d’un nouveau 

bulletin scolaire sur la réforme scolaire en matière de l’évaluation de l’apprentissage des élèves. 

Au Chapitre II, une recension des écrits permet de préciser un cadre d’analyse théorique 

pour la recherche-action. Cette étude cherche à comprendre comment les intervenants (les 

dirigeants divisionnaires, les directions des écoles et les enseignants) abordent un processus de 

réforme scolaire pluriannuelle qui a pour but de renouveler les processus d’évaluation, de 

notation et de communication du rendement des élèves. Au moyen de sondages, le chercheur 

analyse et interprète comment les intervenants examinent leurs croyances et améliorent leurs 

pratiques communes à l’égard des buts se rapportant à l’évaluation, la notation et le bulletin 

scolaire.  

L’objectif principal de cette étude est de vérifier l’hypothèse qu’une démarche 

pluriannuelle de réforme scolaire s’appuyant sur une période de rodage facilitera une 

implantation systémique de nouvelles politiques et pratiques d’évaluation, de notation et de 

communication du rendement des élèves. Cette démarche est détaillée au Chapitre III. Le 

Chapitre IV propose les principales réponses de notre questionnement. Ainsi, le changement 

escompté par cette recherche-action est que les intervenants, éclairés par une méthodologie, 

collaboreront, planifieront et agiront de façon efficace et réfléchie.  
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CHAPITRE I – L’INTRODUCTION 

Ce mémoire de maîtrise propose d’étudier l’implantation systémique et durable de 

nouvelles politiques et pratiques d’évaluation, de notation et de communication du 

rendement des élèves de la maternelle à la douzième année dans la division scolaire 

Louis-Riel (DSL-R). Par le biais de la recherche-action, l’étude examine l’effet catalyseur 

de ces nouvelles politiques et d’un nouveau bulletin scolaire sur la réforme scolaire en 

matière de l’évaluation de l’apprentissage des élèves en situation de classe. 

À l’été 2002, la division scolaire Louis-Riel (DSL-R) est née de la fusion de deux 

divisions scolaires : St-Vital et St-Boniface. La division scolaire est située dans les 

quartiers St-Vital et St-Boniface au sud-est de la ville de Winnipeg. La majorité des 

résidents bénéficient d’un niveau socio-économique moyen. Les débuts de cette réforme 

éducative remontent au printemps 2005. En 2005-2006, la division desservait environ 

15 553 élèves répartis entre trente-neuf écoles1.  

                                                 

 

 

1  À l’automne 2005, la DSL-R comptait 8 écoles secondaires et 31 écoles élémentaires. À l’automne 2010, 

la DSL-R comptait 8 écoles secondaires, 31 écoles élémentaires et 1 centre d’apprentissage (le centre 

René-Deleurme) desservant environ 14 244 élèves. 
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Un des résultats positifs de ce fusionnement a été le rapprochement d’une 

quarantaine d’écoles. Cela dit, le fusionnement a aussi été caractérisé par une certaine 

dissonance. Pour contrer cette dissonance, la DSL-R a harmonisé plusieurs normes, 

pratiques et politiques discordantes.  

Le développement de politiques servant à indiquer les attentes et les lignes de 

conduite pour l’évaluation et la notation du progrès et du rendement des élèves et la 

transmission de renseignements sur le progrès et le rendement fut une des priorités du 

fusionnement. Ces politiques et leur implantation sont les éléments importants du 

contexte dans lequel s’insère ce projet de recherche-action. 

La recherche-action pour le mémoire de maîtrise s’est déroulée dans les 40 écoles 

de la DSL-R pendant une période de cinq années scolaires (2005-2009). Dans  un premier 

temps (2005-2006), le projet de recherche-action s’est intéressé à un projet-pilote qui 

s’est déroulé dans huit écoles élémentaires. Les écoles élémentaires impliquées dans le 

projet-pilote étaient Archwood School (M à 8), l’école Guyot (M à 6), l’école St-Germain 

(M à 8), Hastings School (M à 9), Island Lakes Community School (M à 8), Samuel 

Burland School (M à 9), Shamrock School (M à 8) et Windsor School (M à 9). Deux des 

écoles (l’école Guyot et l’école St Germain) offraient un programme d’immersion 

compréhensif où toute la programmation est livrée en français. Les six autres écoles 

offraient le programme anglais.   
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En 2006-07, un deuxième projet-pilote a impliqué trois écoles secondaires et une 

école élémentaire. Les écoles secondaires impliquées dans le deuxième projet-pilote 

(2006-2007) étaient le Collège Béliveau, Nelson McIntyre Collegiate, et J. H. Bruns 

Collegiate. L’école élémentaire (M à 9) était Samuel Burland School.  

Dans un deuxième temps (2006-2009), cette recherche-action s’est déroulée dans 

les 40 écoles qui ont implanté de façon systémique les nouvelles politiques pour 

l’évaluation, la notation du progrès et du rendement des élèves et la transmission de 

renseignements sur le progrès et le rendement. 

Le contexte  

Ces dernières années, la plupart des ministères provinciaux de l’Éducation au 

Canada ont proposé une réforme scolaire d’envergure de l'évaluation des apprentissages 

des élèves. À titre d’exemple, soulignons le document, intitulé : Repenser l'évaluation en 

classe en fonction des buts visés publié en 2006 par le Protocole de l'Ouest et du Nord 

canadiens de collaboration concernant l'éducation (PONC), un partenariat des provinces 

de l’Ouest canadien et des territoires. Au Manitoba, cette réforme est lancée depuis déjà 

quinze ans, mais elle ne s’est pas encore enracinée dans toutes les écoles de la province. 

En 2006-2007, une consultation avec des conseillers pédagogiques du ministère 

responsable du dossier de l’évaluation confirmait que la réforme provinciale de 1997 

n’était pas encore implantée dans la majorité des écoles de la province. En 2008-2009, 

une consultation avec des directions générales du Manitoba confirmait que la réforme 

provinciale n’était toujours pas implantée dans plusieurs divisions scolaires de la 
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province. De plus, dans un article intitulé « It's time kids got a dose of reality » paru dans 

le Winnipeg Free Press le 6 mai 20102, la ministre remettait en question les mérites de ce 

projet de réforme dans certaines divisions scolaires urbaines.  

Quel est le bien-fondé de cette réforme de l'évaluation des apprentissages des 

élèves en situation de classe? Pourquoi changer l'évaluation? Comment implanter cette 

réforme de façon systémique? Ce sont trois des questions essentielles que cette étude 

analyse.  

Selon plusieurs chercheurs (Allal, 2005; Black et William, 1998; Earl et Stoll, 

2003; Guskey, 2002; Marzano, 1996; O’Connor, 2004; Perrenoud, 1993; Stiggins, 2005), 

changer les pratiques d’évaluation dans le sens d’une évaluation plus formative et 

équitable, moins sommative et arbitraire, est une réforme radicale qui déstabilise le 

système scolaire. Selon ces mêmes penseurs, il faut donc proposer une approche 

systémique et méthodique du changement pédagogique tout en évitant l’intransigeance. Il 

faut viser un changement durable et éviter l’engouement. 

                                                 

 

 

2 L’article figure à l’annexe J. 
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Si « le but ultime de l'évaluation est d'aider à former des apprenants autonomes à 

vie qui veillent à leurs progrès et les évaluent régulièrement » (Éducation, Citoyenneté et 

Jeunesse Manitoba, 2003), alors le but ultime d’un changement en profondeur du système 

scolaire serait de former des enseignants autonomes qui sont partisans de la réforme 

scolaire, veillent à son implantation et qui évaluent leur pratique régulièrement en vue de 

l’améliorer. 

C’est dans cette optique qu’au printemps 2005, la DSL-R a proposé un projet de 

réforme scolaire. Dans un premier temps, la DSL-R a invité huit écoles élémentaires à 

participer à un projet-pilote. Le but du projet-pilote était de préparer le terrain pour 

l’implantation systémique de politiques servant à indiquer les attentes et les lignes de 

conduite pour l’évaluation et la notation du progrès et du rendement des élèves et la 

transmission de renseignements sur le progrès et le rendement des élèves dans les 31 

écoles élémentaires de la division scolaire. Au printemps 2006, la DSL-R a invité trois 

écoles secondaires et une école élémentaire (M à 9) à participer à un deuxième projet-

pilote pour préparer l’implantation systémique des politiques dans les huit écoles 

secondaires. Les deux projets-pilotes ont servi à établir les éléments et les étapes 

importants d’un plan d’implantation et de formation professionnelle pluriannuel. 

Les buts et les objectifs de l'étude 

L’hypothèse principale de cette étude est qu’un projet de réforme scolaire qui 

s’apparente à un modèle de recherche-action permettra de mieux répondre aux besoins 

réels des enseignants qui devront ultimement implanter les nouvelles pratiques 
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d’évaluation et de notation dans le sens d’une évaluation plus formative et équitable. 

Ainsi, l’étude proposée se définit principalement comme une recherche-action qui tente 

d’approfondir la problématique dans le contexte d’un projet de réforme pluriannuel. Le 

chercheur et les intervenants (les dirigeants divisionnaires, les directions des écoles et les 

enseignants) pourront mieux planifier l’implantation de la réforme scolaire et les 

changements envisagés en les liant à la recherche obtenue lors d’une phase 

d’expérimentation à l’appui de la réforme scolaire systémique. La prémisse est que 

l’implantation à petite échelle du nouveau bulletin scolaire et de la philosophie, des 

politiques et des pratiques d’évaluation qui le sous-tendent facilitera une implantation 

systémique de ce nouveau bulletin scolaire et de nouvelles politiques de transmission de 

renseignements sur le progrès et le rendement individuels des élèves.  

À partir de cette hypothèse et en s’appuyant sur la recension des écrits dans les 

deux champs de l’étude : la recherche-action et le bien-fondé de la réforme des pratiques 

d’évaluation, de notation et de communication des rendements scolaires, la réflexion se 

poursuit sur la question plus large qu’un projet de réforme scolaire pluriannuelle et 

s’apparentant à un modèle de recherche-action incite les enseignants à devenir plus 

réflexifs, c’est-à-dire, des enseignants critiques et systématiques dans l’analyse de leur 

pratique. Ainsi, les enseignants s’engageront de bonne foi à repenser l’évaluation dans le 

but d’améliorer l’apprentissage des élèves.  
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Les questions 

Tout au long de la période d’implantation de la réforme (2005-2009), le 

chercheur-praticien a bâti un portfolio électronique pour classer toutes les informations 

qui ont alimenté le pilotage du projet de réforme : articles de revues, recension des écrits, 

rapport de planification, rapport d’analyse, ordre du jour et procès-verbaux, comptes 

rendus, notes de service, courriels, lettres, circulaires, et présentations. De plus, ce 

portfolio a servi à recueillir ses observations et ses réflexions au fur et à mesure de 

l’implantation pluriannuelle du projet de réforme. Le chercheur-praticien a interprété le 

rôle joué par les différents intervenants (les administrateurs divisionnaires, les consultants 

divisionnaires, la direction des écoles, les enseignants et les parents) et il a identifié 

certains épisodes reliés aux différentes étapes du processus d’implantation et en a analysé 

les causes et les effets.  

Pendant la période d’implantation systémique du projet de réforme (2006-2009), 

le chercheur a collectionné une deuxième catégorie d’information à partir de sondages 

annuels qui ont été administrés auprès de trois groupes: les directions d’école, les 

enseignants et les parents. Les sondages ont eu pour but de collecter des informations 

concernant la perception de chacun de ces groupes (les directions des écoles, les 

enseignants et les parents) quant à l’évolution, l’efficacité et la pertinence du projet de 

réforme.  

Ces informations ont servi à vérifier les paramètres conceptuels du projet de 

réforme ainsi qu’élaborer et affiner un plan pluriannuel de perfectionnement 



Chapitre I 
 

Christian Michalik  8 

professionnel et un matériel d’appui pour encadrer les écoles dans leur implantation des 

nouvelles politiques et pratiques d’évaluation. L'étude devrait donc être en mesure de 

répondre aux questions suivantes : 

• Le corps enseignant et les parents comprennent-ils le bien-fondé de la politique et 

des principes directeurs de l’initiative de réforme divisionnaire? 

• Est-ce que le nouveau bulletin scolaire est perçu par les directions des écoles, les 

enseignants et les parents comme étant un outil de communication efficace 

(équitable, clair et précis)?  

o Les critères d’évaluation, l’échelle d’évaluation et les notes explicatives 

dans le bulletin, sont-ils appropriés?  

o Les jugements portés par les enseignants, sont-ils communiqués 

clairement dans le bulletin? 

o Est-ce que les directions des écoles, les enseignants et les parents 

perçoivent la communication entre les parents et les enseignants comme 

étant adéquate?  

• Les directions d’écoles et les enseignants se sont-ils engagés de bonne foi à 

repenser l’évaluation dans le but d’améliorer l’apprentissage des élèves? 

• Une des recommandations les plus controversées du projet de réforme provincial 

datant de 1997 était la distinction entre le rendement scolaire et les habitudes de 

travail. Les enseignants ont-ils réellement implanté cette recommandation? 

• Selon la recherche, piloter une réforme scolaire oblige une négociation entre les 

dirigeants et les enseignants (Perrenoud, 1993). Les enseignants, ont-ils pu 
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négocier la destination, le rythme du changement et les dispositifs de formation 

lors de la période de rodage? 

• Un des piliers de toute réforme scolaire est la formation continue (Perrenoud, 

1993). A-t-on su faire de la formation continue un des piliers de cette réforme?  

o Les enseignants, ont-ils reçu une formation professionnelle et un appui 

technique pluriannuels adéquats? 

 Utilisent-ils la nouvelle technologie qui permet de générer le 

nouveau bulletin scolaire avec confiance?  

 La nouvelle technologie, est-elle une diversion qui empêche les 

enseignants de s’engager pleinement au projet de perfectionnement 

professionnel et de réforme scolaire?  

• Quel a été l’effet catalyseur de nouvelles politiques d'évaluation et de notation des 

apprentissages des élèves et d’un nouveau bulletin scolaire sur les efforts 

collectifs du corps enseignant à repenser leur pratique professionnelle? 

Les délimitations 

Ce mémoire de maîtrise propose étudier l’implantation de nouvelles politiques 

d’évaluation, de notation et de communication du rendement scolaire des élèves de la 

maternelle à la 12e année dans les 40 écoles de la division scolaire Louis-Riel. Par le biais 

de la recherche-action, l’étude examinera l’effet catalyseur de ces nouvelles politiques, 

d’un nouveau bulletin scolaire, d’une période de rodage et d’un plan d’implantation 

pluriannuel sur la réforme scolaire en matière de l’évaluation de l’apprentissage des 

élèves en situation de classe pendant une période de cinq ans (2005-2009). 
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Les limitations 

Cette recherche-action est menée par le praticien, le directeur général adjoint de la 

DSL-R responsable du secteur de la programmation. L’étude cherche à analyser et 

interpréter le changement dans la façon que les intervenants (les directions des écoles et 

les enseignants) examinent leurs croyances et leur pratique et évaluent l’impact de leurs 

gestes. Le changement escompté est une implantation systémique du projet de réforme. 

Éclairés par un plan d’implantation et de formation professionnelle pluriannuel, les 

intervenants devraient collaborer, planifier et agir de façon plus efficace, collégiale et 

réfléchie.  

L’étude se limite à vouloir étudier l’application d’une rigueur et une méthodologie 

« quasi scientifique » à la réforme scolaire. Dans un premier temps, l’étude examine un 

projet-pilote qui a permis à huit écoles élémentaires et trois écoles secondaires de la 

division de mettre à l’essai un nouveau bulletin, une nouvelle politique et de nouvelles 

pratiques d’évaluation avant de passer à une implantation systémique. La recherche 

proposée cherche donc à déterminer si les deux projets-pilotes ont servi à établir les 

éléments essentiels et les étapes importantes d’un plan d’implantation et de formation 

professionnelle pluriannuels de la réforme éducative (repenser l'évaluation des 

apprentissages des élèves). Dans un deuxième temps (2006-2009), cette recherche s’est 

déroulée dans les 40 écoles qui ont implanté de façon systémique la nouvelle politique 

pour l’évaluation du progrès et du rendement des élèves et la transmission de 

renseignements sur le progrès et le rendement des élèves. L’étude cherche donc à 
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déterminer si ce projet de réforme éducative s’appuyant sur une démarche pluriannuelle 

s’avère une stratégie efficace de changement planifié. 

Le projet proposé fait coup double en proposant deux résultats de recherche par la 

même action. Ainsi, les deux objectifs principaux du projet sont : 

• d’explorer le bien-fondé d’une démarche de réforme scolaire pluriannuelle 

s’appuyant sur une période de rodage comme stratégie de renouveau pédagogique 

• d’examiner l’effet catalyseur de nouvelles politiques d'évaluation et de notation 

des apprentissages des élèves et d’un nouveau bulletin scolaire sur les efforts du 

corps enseignant de repenser l'évaluation des apprentissages des élèves en sondant 

les enseignants, les directions d’école et les parents des 39 écoles responsables 

d’implanter une nouvelle politique d'évaluation des apprentissages des élèves et 

un nouveau bulletin scolaire (2006-2009) 

La recherche-action  

La recherche-action se caractérise par la relation de travail que le chercheur 

entretient avec le milieu et les participants à l’étude. Le rôle de dirigeant qu’exerce le 

chercheur comporte un biais potentiel et influence inévitablement le recueil et l’analyse 

des données (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000). Cela dit, même si le chercheur a dû faire des 

choix méthodologiques en raison de sa relation avec le milieu et les participants à l’étude, 

ainsi que le temps et les ressources dont il dispose, la rigueur a toujours guidé sa 

démarche. La rigueur « scientifique » de la recherche qualitative et plus spécifiquement la 
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recherche-action sont parfois remises en question à cause de l’échantillonnage limité des 

données et l’analyse subjective qui en est faite (Savoie-Zacj, 2001). Il appartient donc au 

chercheur de démontrer les mérites de son étude, le bien-fondé de ses choix 

méthodologiques et la justesse de son interprétation (Karsenti et Savoie-Zajc, 2000). 

C’est dans cette optique que ce projet de recherche-action vise à décrire et à parfaire 

l’implantation d’une démarche de réforme scolaire pluriannuelle en s’appuyant sur une 

période de rodage comme stratégie de renouveau pédagogique (Perrenoud, 2003). Ce 

projet de recherche-action n’est pas une étude quantitative servant à mesurer une stratégie 

de renouveau pédagogique en vue d’une généralisation des résultats. Cependant, il serait 

souhaitable d'établir certains parallèles entre les réalités de ce projet de réforme des 

pratiques d’évaluation, de notation et de communication du rendement des élèves de la 

maternelle à la douzième année dans la DSL-R et des réformes semblables dans les 

divisions scolaires du Manitoba et du Canada.  

Afin de préciser davantage un cadre théorique pour la recherche de nature 

qualitative de cette étude, le Chapitre II du mémoire propose, d’abord, une recension des 

écrits concernant le lien entre un projet de réforme scolaire et la recherche-action. Le 

Chapitre II propose, aussi, une recension des écrits portant sur l’évaluation, la notation et 

la communication du rendement scolaire. Cette recension des écrits a permis, d’une part, 

aux chercheurs de mieux comprendre l’état des connaissances disponibles et, d’autre part, 

aux intervenants impliqués dans le projet-pilote et dans l’implantation systémique de la 

réforme d’accéder aux informations les plus pertinentes se rapportant aux changements à 

implanter. 
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L’élaboration du Chapitre II a suscité une série de questions. Ces dernières ont 

servi d’éléments déclencheurs quant à la démarche méthodologique utilisée dans le cadre 

de la recherche-action qui a encadré un processus de réforme scolaire pluriannuelle qui a 

eu pour but de renouveler les processus d’évaluation, de notation et de communication du 

rendement des élèves. Cette démarche est précisée au Chapitre III, dans lequel sont 

identifiés le choix de la stratégie de recherche, les critères d’échantillonnage et les 

méthodes de collecte et de traitement des données.  

Ainsi, après avoir défini la méthode de recherche, l’analyse et l’interprétation des 

données sont présentées au Chapitre IV. Les données ont été obtenues de sources 

diverses. Un portfolio électronique a servi à recueillir des observations, des réflexions et 

des artéfacts au fur et à mesure de l’implantation pluriannuelle du projet de réforme. Des 

sondages auprès des enseignants et des parents ont servi à recueillir des informations 

quant à leurs croyances à l’égard du nouveau bulletin scolaire. D'autre part, des sondages 

auprès des enseignants ont servi à recueillir des informations quant à leurs perceptions 

des pratiques professionnelles communes à l’égard des buts se rapportant à l’évaluation, 

la notation et le bulletin scolaire. La conclusion offre un résumé de la présentation et de 

l’interprétation des résultats et un aperçu des retombées du projet de réforme.
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CHAPITRE II – LA RECENSION DES ÉCRITS 

Après avoir défini les concepts importants sur lesquels porte ce mémoire, le 

présent chapitre a comme principal objectif de proposer une revue de l'état des 

connaissances cumulées à ce jour sur les deux cadres théoriques de l’étude :  

1. le lien entre un projet de réforme scolaire, la recherche-action et l’acte 

politique 

2. la réforme de l’évaluation, la notation et la communication du rendement 

scolaire dans le but d’améliorer l’apprentissage des élèves 

Le lien entre la réforme scolaire et la recherche-action 

Les études qui font le lien entre la réforme scolaire, l’implantation du 

changement, la planification scolaire et la recherche-action sont nombreuses. (Dolbec et 

Savoie-Zajc, 1994; Karsenti et Savoie-Zajc, 2000; Savoie-Zacj, 2001; Levin, 2001; 

Fullan, 2001; Perrenoud, 2003;  Ugerleider, 2003; Stoll, L., Fink, D. et Earl, L. 2003) 

Karsenti et Savoie-Zajc (2000) nous offrent une définition concise de la 

recherche-action. 

Recherche-action – Type de recherche qui se déroule dans l’action en suivant un 
processus cyclique rigoureux de planification-action-observation et réflexion et qui 
vise le changement pendant qu’elle se déroule tout en générant des connaissances. 
Puisqu’elle s’inscrit dans un processus dynamique, elle se donne une méthodologie 
flexible qui lui permet de s’adapter aux imprévus rencontrés sur le terrain. Elle est 
menée par un chercheur qui est en même temps acteur et qui planifie et la mène en 
collaboration avec ceux qui sont concernés par le problème examiné. (p. 312) 
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La théorie qui sous-tend ce projet s’inspire de la recherche-action en ce sens que 

les études dans le domaine de la recherche-action (Dolbec et Savoie-Zajc, 1994) laissent 

penser qu’une réforme scolaire qui s’inspirerait d’un modèle de recherche-action serait 

plus efficace du fait que les actions proposées seraient liées à la rigueur d’un cadre 

théorique de la recherche et que les sujets de la recherche sont des cochercheurs qui 

utilisent une méthode rigoureuse de résolution de problèmes par le biais d’une analyse 

réflexive de leur pratique.  

Selon Savoie-Zacj (2001), la recherche-action semble plus pertinente que d’autres 

formes de recherches lorsqu’on cherche à transformer la pratique professionnelle. Elle 

situe « la recherche-action comme le pivot de trois processus interreliés : celui du 

changement, celui du développement professionnel et celui de la recherche. » (p. 16) Elle 

cite King et Lonnquist (1994) pour qui une recherche-action doit comprendre trois 

éléments: 

• Le projet vise l’amélioration d’une pratique professionnelle, celle-ci étant au 
cœur de la préoccupation. 

• Le projet se déroule selon une spirale de cycles de planification, d’action, 
d’observation et de réflexion. 

• Le projet implique ceux et celles qui sont engagés dans la pratique visée, et 
ce, à tous les moments du projet.  

Elle ajoute à cette définition de King et Lonnquist celle d’Elliot pour qui la recherche-

action et la pratique réflexive sont synonymes. Selon Savoie-Zajc, Elliot (1991) situe « la 

recherche-action au cœur d’un nouveau paradigme de recherche centré sur l’amélioration 

des pratiques et la croissance professionnelle des individus. » En examinant les 

épistémologies sous-jacentes à la recherche-action, Savoie-Zajc (2001) cite la 

classification de Carr et Kemmis (1986) « qui ont distingué entre la recherche-action de 
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nature technique, de nature pratique et de nature émancipatrice. » (p. 21) Notre recherche 

s’apparente donc au modèle de recherche de nature pratique. Selon Savoie-Zajc,   

cette forme de recherche-action vise à comprendre les perspectives du praticien et à 
stimuler son développement professionnel afin d’améliorer ses compétences comme 
c’est le cas dans la recherche-action technique : le rôle du chercheur est celui  d’un 
facilitateur qui encourage la réflexion et l’échange entre les participantes. … Le 
changement visé par la recherche-action est endogène à la situation; il est négocié 
par les cochercheurs (chercheur et participants). Les personnes sont vues comme 
donnant un sens à leur réalité et capables de réfléchir sur leur pratique. La recherche-
action leur fournit un cadre pour s’engager dans un tel processus d’analyse et de 
recherche de solution, et leur donne l’occasion de grandir personnellement et 
professionnellement. (p. 22) 

 

Au Chapitre IV, le but sera d’analyser ces trois axes interreliés du projet de 

réforme de l’évaluation, la notation et la communication du rendement scolaire dans le 

but d’améliorer l’apprentissage des élèves : celui du changement, celui du développement 

professionnel et celui de la recherche en tant que pratique éducative.  

Le lien entre la recherche en éducation et la réforme scolaire en tant qu’acte 

politique 

Levin (2001) constate un intérêt grandissant à ce que la prise de décision soit fondée 

sur des données probantes « evidence-based decision-making ». En effet, dans sa capacité 

de sous-ministre au ministère de l’Éducation du Manitoba (2002), il a été l’auteur des six 

priorités qui ont été l’assise des politiques ministérielles et divisionnaires et de la réforme 

scolaire au Manitoba depuis 2002 : 

1. Améliorer le rendement des apprenants, notamment ceux qui réussissent 
moins bien 

2. Renforcer les liens entre l'école, les familles et la communauté 
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3. Renforcer la planification scolaire et les communications entre l'école, les 
familles et le Ministère 

4. Améliorer le perfectionnement professionnel des éducateurs 
5. Renforcer la transition des élèves entre l'école secondaire, les études 

postsecondaires et le marché du travail 
6. Lier les politiques et la pratique aux conclusions de la recherche 

 

Malgré ce Programme d’action compréhensif (2002-2006) du ministère de 

l’Éducation du Manitoba, il n’y a pas encore eu une implantation systémique à l’échelle 

de la province du projet de réforme initial de l’évaluation des apprentissages initiés en 

1997. En 1997, la province du Manitoba, dans un guide de politiques à l’intention des 

enseignants, des administrateurs et des parents, propose  

[la] mise au point d’un système global de mesure, d’évaluation et de transmission de 
renseignements sur le progrès et le rendement des élèves comprenant des politiques 
et des pratiques compatibles avec les programmes d’études provinciaux [et souligne 
que cette initiative] constitue l’un des principaux aspects du renouveau de 
l’éducation au Manitoba. (p. 3) 
 

De plus, le Ministère ajoute que  

[la] transmission de renseignements sur le progrès et le rendement individuels des 
élèves ne peut s’effectuer de façon satisfaisante que si les politiques et pratiques 
locales, tant au niveau des divisions et districts scolaires que des écoles, sont 
élaborées ou mises à jour dans le cadre du renouveau de l’éducation. […] Dans le but 
de favoriser l’élaboration ou la mise à jour de politiques et de pratiques locales en 
matière de mesure, d’évaluation et de transmission de renseignements, le […] guide 
énonce [donc] la politique sur les exigences provinciales en ce qui concerne la 
transmission de renseignements, ainsi que les questions pertinentes à poser et les 
lignes directrices à suivre. (p. 3) 
 

Le guide du Ministère (1998) examine les trois stratégies d’évaluation (formative, 

diagnostique et sommative) dans le but « de les différencier les unes des autres et donc de 

faire en sorte que toutes les formes d’évaluation soient utilisées régulièrement et de façon 
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appropriée. » (p. 9) De plus, le guide recommande « des principes permettant de présenter 

des rapports équitables, clairs et précis que le public-cible (élèves, parents, enseignants, 

administrateurs, décisionnaires à l’échelle locale, personnel de l’enseignement 

postsecondaire et des programmes de formation, et éventuels employeurs) pourra 

comprendre. » (p. 2)  

À l’époque, la recommandation la plus controversée du guide était la distinction 

entre le rendement scolaire et les habitudes de travail.  

Les rapports sur le progrès et le rendement des élèves doivent comprendre au moins 
deux composantes distinctes : 
 L’information qui indique le progrès et le rendement scolaires dans chaque 

cours ou matière (distincte et non représentative de la ponctualité, de 
l’attitude, du comportement, de l’effort, de la fréquentation scolaire et des 
habitudes de travail). Cette information peut comprendre les notes. 

 Des commentaires anecdotiques ou des grilles d’observation qui décrivent 
des aspects tels que l’attitude, le comportement, la ponctualité, la 
fréquentation scolaire et les habitudes de travail, et qui sont rédigés de façon 
objective et précise. Cette information ne doit pas se présenter sous forme de 
notes. 

Les politiques locales doivent être compatibles avec ces composantes du processus 
de transmission de renseignements sur le progrès et le rendement des élèves. (p. 13) 

 

Au début du projet de réforme (l’automne 2005), plusieurs enseignants dans la 

division scolaire Louis-Riel n’avaient pas établi des pratiques conformément aux 

exigences du ministère de l’Éducation. Selon les observations des directions des écoles, 

l’attitude, l’effort, les habitudes de travail, et l’assiduité continuaient à former la note 

d’évaluation accordée par plusieurs enseignants des écoles. 

En 2006, quatre des six divisions scolaires urbaines de Winnipeg avaient adopté 

des politiques d’évaluation et de transmission de renseignements sur le progrès et le 
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rendement des élèves. Par contre, seulement deux des quatre politiques étaient 

« compatibles avec ces composantes du processus de transmission de renseignements sur 

le progrès et le rendement des élèves ». D’ailleurs, il n’est pas certain que les pratiques 

d’évaluation dans les salles de classe respectaient réellement ces exigences du ministère. 

Comment expliquer que cette réforme scolaire ne se soit pas implantée de façon 

systémique? 

Selon Perrenoud, sociologue suisse à la Faculté de psychologie et des sciences de 

l'éducation de l’Université de Genève, 

… une réforme est un acte politique, même si ses motifs sont économiques, 
pédagogiques ou démographiques. Qu’une telle entreprise ne réussisse pas 
automatiquement n’a rien d’étrange. Comme toutes les politiques publiques, une 
réforme scolaire est une entreprise humaine complexe, donc de rationalité limitée et 
qui ne peut jamais faire l’objet d’un total consensus sur les finalités et d’une parfaite 
coordination des stratégies. Tout simplement parce que c’est un système d’action 
collective que nul ne maîtrise entièrement, dont l’évolution résulte du choc de 
multiples systèmes de valeurs et de la confrontation des multiples logiques d’action 
dont aucune ne peut s’imposer en partage, même dans une société totalitaire, a 
fortiori dans une démocratie. (2003) 

 
Pour Perrenoud, qu’une réforme scolaire 

…n’atteigne pas ses fins, ou en partie seulement, n’a donc rien de scandaleux et ne 
disqualifie a priori ni le contenu de la réforme, ni son pilotage. Le plus intéressant 
n’est pas de disserter sur l’impossibilité du changement planifié, mais de comprendre 
pourquoi certaines réformes réussissent mieux que d’autres. (2003) 

Il avance donc l’hypothèse « que la façon de conduire une réforme, toutes choses égales 

d’ailleurs, peut faire une différence » et il identifie un certain nombre de dimensions 

pertinentes en présentant « six façons éprouvées de faire échouer une réforme scolaire. » 

1. Sous-estimer la force des adversaires 
 Aucune réforme ne saurait faire l’unanimité. Elle a forcément des 

adversaires, déclarés ou clandestins, qu’ils s’opposent activement ou 
pratiquent la résistance passive. 
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2. Ne pas associer les acteurs au pilotage de la réforme 
 Pour que la négociation ne se fasse pas au coup par coup, pour sortir d’une 

impasse, mais s’inscrive dans un cadre stable et des règles du jeu connues, 
il serait préférable d’instituer une instance de pilotage dans laquelle les 
principaux intéressés seraient équitablement représentés, à commencer par 
l’administration scolaire. On pourrait considérer une telle instance comme 
une forme de direction élargie. 

 Le mandat d’une telle instance serait de piloter la réforme, au besoin en 
(re)négociant la destination, le rythme du changement, les moyens 
investis, les dispositifs de formation et d’évaluation, etc. 

 Le pilotage d’une réforme est une entreprise complexe, que les 
administrations scolaires prennent en charge sans avoir toujours les 
connaissances et les compétences nécessaires. Il ne s’agit pas en effet de 
gérer, mais de mobiliser, de donner du sens, de concilier cohérence et droit 
à la diversité, maintien du cap et flexibilité. L’évolution du système 
éducatif et la « permanence des réformes » ont fait des cadres scolaires des 
gestionnaires du changement, rôle auquel ils sont très inégalement 
préparés. 

3. Avancer et évaluer trop vite 
 [Il] propose d’organiser une évaluation formative des réformes, autrement 

dit d’opérer des régulations en fonction d’observations qualitatives et 
quantitatives qui, sans s’interdire de s’intéresser aux acquis des élèves, 
portent avant tout sur les pratiques des enseignants et le fonctionnement 
des établissements. Ces régulations peuvent concerner les objectifs, les 
dispositifs, les moyens, le calendrier, la formation continue, etc. Cette 
évaluation doit notamment estimer si les conditions d’un changement des 
pratiques sont réunies. 

4. Sous-estimer le pouvoir des relais 
 une réforme [doit] 

o [prendre] appui sur diverses innovations développées localement 
o [laisser] une importante marge d’interprétation aux acteurs locaux 

(enseignants, équipes et établissements), à l’intérieur d’un plan-
cadre ne fixant que des orientations essentielles 

o [être accompagnée d’] une stratégie de formation et 
d’accompagnement 

5. Ignorer la réalité du travail des enseignants 
 Peut-on espérer transformer le travail des enseignants sans le connaître ? 

Le bon sens commanderait de répondre non. Pourtant, nombre de réformes 
semblent fortement sous-estimer les difficultés de la transformation du 
travail qui en découlent. 

6. Surestimer le niveau de qualification des professionnels 
 [Les] réformes politiquement correctes sont condamnées à l’échec parce 

que ces ambitions dépassent notre compréhension théorique et notre 
maîtrise pratique des processus en jeu. Cela ne signifie pas qu’on ne peut 
rien faire, mais qu’il faut se contenter d’ambitions plus modestes, moins 
flamboyantes du point de vue électoral. 
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 Il importe, bien entendu, de développer la formation continue et d’en faire 
l’un des piliers de toute réforme. (Texte d'une intervention au colloque 
« La profession enseignante au temps des réformes », Université de 
Montréal, 19-21 novembre 2003.) 

Par le biais de la recherche-action, nous avons conceptualisé un plan pluriannuel 

de pilotage, de communication avec notre communauté scolaire et de perfectionnement 

professionnel et nous avons suscité l’implication directe des enseignants afin d’éviter ces 

« six façons éprouvées de faire échouer une réforme scolaire » identifiées par Philippe 

Perrenoud. La présentation et l’interprétation des résultats au Chapitre III démontreront 

que la façon de conduire le projet de réforme à l’étude a pu faire une différence. Le 

pilotage du projet de réforme a su : 

• anticiper la force des adversaires, 

• associer les acteurs au pilotage de la réforme, 

• évaluer et réguler les objectifs, les dispositifs, les moyens, le calendrier et 

la formation continue, 

• prendre appui sur diverses innovations développées localement en laissant 

une importante marge d’interprétation aux acteurs locaux (enseignants), à 

l’intérieur d’un plan-cadre fixant les orientations essentielles, 

• considérer la réalité du travail des enseignants et 

• développer la formation continue et en faire l’un des piliers du projet de 

réforme. 
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Le projet-pilote – Une phase d’expérimentation à l’appui de la réforme scolaire 

Par l’entremise d’un projet-pilote misant une collaboration étroite entre les 

enseignants et le personnel du bureau divisionnaire, la division scolaire Louis-Riel a donc 

cherché à construire un plan d’implantation pluriannuel divisionnaire pour les projets de 

réforme scolaire de 1997 et de 2002 du gouvernement provincial, soit de renouveler les 

pratiques d’évaluation, de notation et communication du rendement des élèves. 

L’hypothèse était qu’un projet-pilote aiderait à concevoir le plan de mise en œuvre et les 

moyens de soutien de la réforme systémique des pratiques d’évaluation, de notation et 

communication du rendement des élèves. De plus, une phase d’expérimentation 

faciliterait la collaboration entre les enseignants et les écoles afin d’aider l’ensemble du 

corps des enseignants de repenser l'évaluation des apprentissages des élèves en fonction 

des buts visés : 

• l’évaluation au service de l’apprentissage, 

• l’évaluation en tant qu’apprentissage et 

• l’évaluation de l’apprentissage. 

 

La nouvelle politique et le nouveau bulletin n’étaient pas les résultats escomptés 

de la réforme, mais plutôt les deux éléments catalyseur qui accélèreraient le processus 

d’une réforme systémique et durable des pratiques d’évaluation, de notation et de 

communication du rendement scolaire. Cela dit, le mandat du projet-pilote était 

l’implantation à petite échelle du nouveau bulletin scolaire et des nouvelles politiques et 

pratiques d’évaluation, de notation et de communication du rendement scolaire qui le 

sous-tendent, effectuée à titre expérimental, en vue de (d’) : 
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1. construire une réforme sur le terrain, 

2. expérimenter les pratiques pédagogiques, 

3. préparer les enseignants au changement, 

4. élaborer un modèle d’implantation systémique du changement, 

5. vérifier les paramètres conceptuels du projet de réforme, 

6. élaborer un plan de perfectionnement professionnel et un matériel d’appui pour 

encadrer les écoles dans leur implantation des nouvelles politiques et pratiques 

d’évaluation, 

7. assurer le suivi du processus d'implantation et des mécanismes d'élaboration,  

8. permettre aux enseignants (praticiens) d’être les concepteurs du projet de 

réforme : son orientation, les conditions et le rythme du changement, 

9. recevoir de la rétroaction de tous les intervenants (directions d’écoles, enseignants 

et parents) et 

10. assurer la viabilité de la phase de mise en œuvre systémique de la politique 

d’évaluation, de notation et de communication du rendement scolaire. 

Il était souhaité que le projet-pilote encourage l’innovation au cœur des écoles en 

cultivant la collaboration au sein de l’équipe. Les écoles pilotes seraient donc appelées à 

former une communauté professionnelle d'apprenants et servir de modèle aux écoles 

élémentaires lors de l’implantation systémique de la réforme. Selon Hord (1997),  

[l]e terme communauté d’apprentissage professionnel désigne ce mode de 
fonctionnement des organisations qui souligne et louange la contribution de 
chaque personne, encourage le personnel à entreprendre collectivement des 
activités et des réflexions sur l’élaboration d’une vision partagée de l’école et de 
l’apprentissage, le développement des capacités, l’identification des enjeux, les 
techniques de résolution de problèmes et de conflits. C’est un milieu qui permet 
au personnel d’apprendre constamment, où les gens augmentent continuellement 
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leur aptitude à énoncer les résultats qu’ils désirent vraiment atteindre. Cette 
organisation instaure une collaboration qui repose sur un dialogue réfléchi, c’est-
à-dire des échanges portant sur la pédagogie, les élèves et l’apprentissage afin que 
le personnel débatte des stratégies qui pourront vraiment apporter des 
changements dans la culture de l’institution. (Texte traduit et adapté par Jim 
Howden, 2006).  

Créer une culture de collaboration exige aussi la participation des élèves, des 

parents et d’autres membres de la collectivité. Selon Howden (2002), il faut donc 

reconnaître l'importance de structurer la collaboration entre intervenants, en commençant 

d’abord entre les enseignants. La collaboration est l’outil par lequel un système scolaire 

peut implanter un changement profond et durable, mais une réelle collaboration exige que 

nous cultivions les valeurs et les façons de faire à l’école. Howden (2002), identifie sept 

valeurs sous-jacentes à la collaboration : 

1. la prise de risques 
2. l’entraide 
3. la démocratie 
4. l’engagement 

5. l’ouverture aux autres 
6. la confiance 
7. l’écoute empathique 

Ajoutons à ces valeurs sous-jacentes à la collaboration les éléments que Fullan (2001) 

identifie comme étant nécessaires pour un changement profond et durable. 

1. le but n’est pas d’innover le plus, mais de promouvoir l’innovation structurée 
avec cohérence 

2. redéfinir le concept de résistance 
3. transformer la culture d’école par le biais de la collaboration 
4. favoriser la complexité – ne pas accepter une approche «recette» 
5. l’intelligence émotionnelle (l’empathie et l’autogestion des émotions) (adapté 

par Jim Howden, 2006) 

 

Ainsi, comme l’analyse des résultats au Chapitre III le fait voir, l’implantation à petite 

échelle, par le biais d’un projet-pilote, a préparé le terrain et cultivé une culture de 

collaboration pour une approche systémique du changement pédagogique qui a fait valoir 
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les trois caractéristiques essentielles d’une réforme scolaire systémique et durable selon 

Perrenoud (1993). 

1. Faire évoluer le fonctionnement des établissements vers une autorité négociée, 
de vrais projets, une autonomie substantielle assortie d’une réelle 
responsabilité. 

2. Favoriser la coopération entre enseignants, en équipes pédagogiques ou en 
réseaux. 

3. Agir sur tous les paramètres (statut des maîtres, formation, gestion) qui 
accroissent le degré de professionnalisation du métier d’enseignant. (p.18) 

 

Repenser l’évaluation, la notation et la communication du rendement scolaire dans 

le but d’améliorer l’apprentissage des élèves 

Le mémoire propose aussi une recension des écrits portant sur l’évaluation des 

apprentissages. Cette recension des écrits a permis, d’une part, aux chercheurs de mieux 

comprendre l’état des connaissances disponibles et, d’autre part, aux intervenants 

impliqués dans le projet-pilote et dans l’implantation systémique de la réforme d’accéder 

aux données les plus pertinentes se rapportant aux changements à implanter.  

Le projet-pilote visait donc à donner aux enseignants une occasion de confirmer, et 

surtout, d'élargir leurs connaissances. Le document du ministère (2006) intitulé : 

Repenser l'évaluation en classe en fonction des buts visés : l'évaluation au service de 

l'apprentissage, l'évaluation en tant qu'apprentissage, l'évaluation de l'apprentissage a 

fourni « des points de départ pour [notre] travail de réflexion, de délibération, de 

discussion et d'apprentissage. » Le document « fait état de trois buts distincts, mais 

interdépendants pour l'évaluation en classe : l'évaluation au service de l'apprentissage, 

l'évaluation en tant qu'apprentissage et l'évaluation de l'apprentissage. » 
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1. L'évaluation au service de l'apprentissage vise à fournir des données aux 
enseignants pour qu'ils modifient et différencient leurs activités 
d'enseignement et d'apprentissage. 

2. L'évaluation en tant qu'apprentissage est un processus qui vise à développer 
et à favoriser la métacognition chez les élèves. 

3. L'évaluation de l'apprentissage est de nature sommative et sert à confirmer ce 
que les élèves savent et savent faire, à montrer s'ils ont atteint les résultats 
d'apprentissage prévus et, parfois, à indiquer comment ils se classent par 
rapport aux autres élèves. (pp. 13-14) 

 
Le document a aussi offert des pistes quant à la planification du processus de 

l'évaluation. En effet, la planification « permet d'obtenir une pratique qui met l'accent sur 

le but, d'établir des liens explicites et de créer une structure cohérente ». D’ailleurs, 

développer et expérimenter la planification du processus de l’évaluation étaient un 

élément important du projet-pilote. Enfin, le document a servi d’encadrement à une 

facette importante de la réforme en question, soit la communication des renseignements. 

Selon le ministère, 

[le] but fondamental, de la communication des renseignements est de permettre aux 
parents et aux élèves de comprendre la performance de l'élève à un moment donné, et 
de décider ce qu'il faut faire pour progresser. (1997) 

 

L’élaboration des lignes directrices pour l’évaluation, la notation et la préparation 

du bulletin scolaire de la DSL-R et son rodage dans les écoles-pilotes 

Au départ, un des objectifs principaux du nouveau bulletin scolaire divisionnaire 

était d’assurer l’uniformité dans la communication du rendement scolaire dans les 40 

écoles de la DSL-R. Très vite, nous nous sommes rendu compte que de nouveaux 

bulletins pour la maternelle, le cycle primaire, le cycle intermédiaire et le cycle 

secondaire allaient nécessiter des lignes directrices, non seulement, pour la préparation de 
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ces bulletins, mais plus encore, des lignes directrices pour les responsabilités 

professionnelles qui sous-tendent la préparation des bulletins, soit l’évaluation et la 

notation. La recherche et les attentes du ministère et notre recension des écrits ont servi 

de référence à l’élaboration de ces lignes directrices pour l’évaluation, la notation et la 

préparation du bulletin scolaire et leur rodage dans les écoles-pilotes. 

Selon G. Wiggins (1998), la communication des renseignements doit être fondée sur 
les résultats d'apprentissage, honnête, mais équitable, accompagnée d'un contexte et 
conviviale. Ce genre de communication : 
 énonce le but de l'évaluation de façon explicite; 
 fournit suffisamment de contexte et de points de référence pour que 

l'interprétation soit raisonnable; 
 prévoit divers indicateurs et symboles (c.-à-d. lettres ou pourcentages) qui 

sont constants, faciles à comprendre et sur lesquels on s'est entendu; 
 fournit des preuves et des renseignements détaillés et pertinents (pas 

seulement une note). (p. 16) 
 

Un des résultats escomptés du projet-pilote était l’élaboration de lignes directrices 

(voir l’annexe « B ») en matière d’évaluation et de communication des résultats sur le 

rendement pour soutenir l’apprentissage et favoriser la réussite scolaire. Ces lignes 

directrices ont été le fruit d’un travail collectif de la part du chercheur, d’une équipe de 

collègues du bureau divisionnaire et d’une équipe de dix-neuf enseignants des onze 

écoles-pilotes. De plus, les lignes directrices ont été inspirées de la recension des écrits 

depuis les dix dernières années en Amérique du Nord et en Europe. 

• Canada : Anne Davies, Lorna Earl et Ken O’Connor  

• États-Unis : Thomas Guskey, Robert Marzano et Rick Stiggins 

• Royaume-Uni: Ruth Sutton, Paul Black et Dylan William 

• Suisse : Linda Allal et Philippe Perrenoud 
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En 2005-2006, sept lignes directrices ont été élaborées et ont servi d’encadrement 

à l’implantation du projet de réforme dans les écoles élémentaires. En 2006-2007, ces 

sept lignes directrices ont été affinées pour faire suite à l’analyse des données recueillies 

dans la première année de l’implantation systémique et l’analyse des données recueillies 

lors de la phase d’expérimentation dans les trois écoles-pilotes du secondaire. De plus, à 

partir du mois de février 2011, les lignes directrices ont été harmonisées avec la politique 

et les principes d'Éducation Manitoba en matière d'évaluation de l'apprentissage au 

chapitre de la responsabilité et de l'honnêteté par rapport à l'apprentissage, ainsi que du 

passage ou non au niveau d'études suivant (l’annexe « D » de la politique divisionnaire 

IKAB). De ce fait, les politiques et les lignes directrices divisionnaires les plus récentes se 

trouvent à l’annexe « B ». Les sept lignes directrices élaborées en 2005-2006 serviront 

d’encadrement pour le mémoire. 

1. Les méthodes d’attribution de résultats sont directement liées aux objectifs ou 

aux résultats d’apprentissage. 

2. Les enseignants doivent utiliser les résultats critériés pour déterminer les 

résultats et les notes. 

3. L’atteinte individuelle des objectifs d’apprentissage énoncés détermine les 

notes ou les résultats. 

4. Les enseignants doivent changer les résultats lorsque des évaluations 

sommatives subséquentes fournissent des renseignements plus clairs et précis 

sur le rendement d’un élève.  

5. Les enseignants doivent consigner avec exactitude les données concernant les 

progrès des élèves sur une base continue. 



Chapitre II 
 

Christian Michalik  Page 29 

6. Les enseignants doivent respecter les exigences en ce qui concerne la façon de 

communiquer les progrès et le rendement des élèves de la maternelle à la 12e 

année. 

7. Les enseignants doivent faire participer les élèves au processus d’évaluation, à 

la collecte de données sur le rendement et à la communication des 

renseignements concernant leur rendement et leur progrès. 

 

Pour la direction générale de la DSL-R, le principal critère de réussite d’une 

implantation systémique des lignes directrices pour l’évaluation, la notation et la 

préparation des bulletins scolaires serait une certaine uniformité des pratiques 

professionnelles au sein des écoles et entre celles-ci. Les pratiques s’uniformiseraient 

lorsque les enseignants collaborent pour s’entendre sur le sens et la portée réelle des 

lignes directrices (Davies, 2000; Earl et Stoll, 2003). La collaboration et le partage au 

sein des écoles et entre celles-ci étaient donc essentiels à la mise en œuvre des lignes 

directrices. De plus, cette collaboration allait requérir la création d’un climat de confiance 

au sein de la division et des écoles (Howden, 2002). C’est dans cette optique que les 

écoles-pilotes ont d’abord contribué à l’élaboration et la mise en œuvre des lignes 

directrices et ont par la suite contribué à l’affinement des lignes directrices détaillées dans 

les pages qui suivent.  
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Les méthodes d’attribution de résultats sont directement liées aux objectifs ou aux 

résultats d’apprentissage 

La première des lignes directrices exige que les méthodes d’attribution de résultats 

soient directement liées aux objectifs ou aux résultats d’apprentissage. Comme l’explique 

Davies (2000),  

[c]ertains élèves savent ce qui est attendu par les enseignants sans que ces attentes 
aient été présentées en termes explicites… Lorsque nous rendons les critères 
explicites, mettons en commun le processus d’apprentissage et donnons des 
commentaires descriptifs conformément aux critères adoptés, nous donnons à un plus 
grand nombre d’élèves la possibilité de faire des apprentissages. Nous commençons à 
rendre explicites une plus grande partie des attentes implicites. (p. 6) 

Traditionnellement, les enseignants utilisent les méthodes d’évaluation (test, quiz, projet, 

dissertation) comme facteurs déterminants des résultats (Allal, L. 1991; Black, P., et 

Wiliam, D. 1998; Davies, A. 2000; Earl, L. 2003 ; Guskey, T. R. 2002; Marzano, R. J. 

2000; O’Connor, K. 2002; Perrenoud, P. 1993). Cette première ligne directrice oblige les 

enseignants à utiliser les objectifs d’apprentissage (résultats d’apprentissage généraux et 

spécifiques) et non les méthodes d’évaluation comme facteurs déterminants des résultats. 

Les enseignants doivent s’aligner sur les résultats d’apprentissage prévus par le 

programme d’études pour déterminer les méthodes de notation; de plus, le résultat obtenu 

par un élève doit découler directement de sa réussite en ce qui concerne les résultats 

d’apprentissage prévus par le programme d’études. La tenue des dossiers concernant le 

rendement des élèves reposera ainsi sur les objectifs ou les résultats d’apprentissage, 

plutôt que sur les travaux, les examens et les activités. Selon Marzano et Kendall (1996), 

l’utilisation des colonnes dans un bulletin pour représenter les normes plutôt que les 

travaux, les tests et les activités représentent un tournant majeur dans l’approche des 
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enseignants. La figure II-1 compare le carnet de notes traditionnel au carnet de notes 

réformé organisé selon les objectifs d’apprentissage plutôt que selon les méthodes 

d’évaluation. 

 

Figure II-1 
Comparaison entre un carnet de notes traditionnel et un carnet de notes réformé 

Source : Guide des enseignants de la DSL-R (2006) 
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Les programmes d’études provinciaux déterminent les résultats d’apprentissage 

généraux et spécifiques pour chaque matière et la réussite d’un élève devrait être 

directement liée à ces résultats d’apprentissage. Une méthode d’attribution de résultats 

qui reflète les résultats d’apprentissage permet une interprétation commune de ce qui est 

évalué et permet d’orienter les échanges professionnels dans le but d’assurer la cohérence 

et l’équité (O’Connor, 2004). 

Les enseignants doivent utiliser les résultats critériés pour déterminer les résultats et 

les notes 

La deuxième ligne directrice exige que les enseignants doivent utiliser les 

résultats critériés pour déterminer les résultats et les notes. En appliquant cette ligne 

directrice et ce nouveau modèle d’évaluation (l’évaluation critériée), les enseignants 

s’assurent que leurs attentes (les critères de réussite) soient claires pour tous les élèves. 

Traditionnellement, les progrès et le rendement d’un élève sont comparés aux progrès et 

au rendement des autres élèves plutôt qu’à des critères établis (Allal, L. 1991; Davies, A. 

2000; Marzano, R. J. 2000; O’Connor, K. 2002; Perrenoud, P. 1993). Seulement, une 

classe ne représente pas un groupe de référence adéquat pour comparer les progrès et le 

rendement d’un élève (Marzano, R. J. 2000; O’Connor, K. 2002). Contrairement à ce 

modèle d’évaluation traditionnel (l’évaluation normative), l’évaluation critériée mesure la 

réussite de l’élève en relation à un résultat d’apprentissage prévu par le programme 

d’études. Ainsi, les résultats obtenus par un élève sont directement liés à l’atteinte 

individuelle des résultats d’apprentissage prévus par le programme d’études; le 

rendement d’un élève est le reflet de ses apprentissages personnels. De plus, un modèle 



Chapitre II 
 

Christian Michalik  Page 33 

d’évaluation critériée met l’accent sur l’évaluation formative, l’auto-évaluation et la 

croissance, et non sur la compétition (Allal, L. 1991; Davies, A. 2000; Marzano, R. J. 

2000; O’Connor, K. 2002). La recherche fait voir, sans équivoque, que l’attribution de 

résultats est plus juste et la qualité du travail des élèves, surtout des élèves éprouvant des 

difficultés, s’améliore considérablement (Black, P., et Wiliam, D. 1998; O’Connor, K. 

2002).  La figure II-2 illustre un carnet de notes réformé qui met l’accent sur l’évaluation 

formative. 

 

Figure II-2 
Un carnet de notes réformé qui met l’accent sur l’évaluation formative 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 

L’atteinte individuelle des objectifs d’apprentissage énoncés détermine les notes ou 

les résultats 

La troisième ligne directrice est étroitement liée à la précédente et précise que 

l’atteinte individuelle des objectifs d’apprentissage énoncés détermine les notes ou les 

résultats. La recherche fait voir que dans une évaluation sommative les résultats doivent 

représenter une évaluation relativement pure du rendement d’un élève par rapport aux 
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objectifs d’apprentissage (Marzano, R. J. 2000; O’Connor, K. 2002). Les résultats sont 

les plus significatifs et utiles lorsqu’ils représentent seulement le rendement. De plus, les 

efforts faits pour obtenir des résultats, la participation, l’attitude, l’assiduité, la 

ponctualité et d’autres facteurs comportementaux déforment les perceptions concernant le 

rendement d’un élève. Ainsi, cette ligne directrice oblige les enseignants à ne pas tenir 

compte des efforts, de la participation, de l’attitude, de l’assiduité, de la ponctualité et des 

autres facteurs comportementaux au moment de déterminer les résultats, à moins que ces 

éléments ne fassent partie d’un programme d’études provincial. Les résultats doivent 

transmettre des renseignements clairs et faciles à interpréter concernant uniquement le 

rendement. Les questions liées à l’effort, à la participation, à l’attitude, à l’assiduité, à la 

ponctualité et à d’autres facteurs comportementaux doivent être traitées indépendamment 

du rendement académique. Dans le bulletin, ces questions de comportements sont 

abordées dans les commentaires de l’enseignant et dans la section réservée au 

développement personnel et social d’une manière distincte du rendement dans les 

matières. Cette troisième ligne directrice précise aussi que peu importe si une stratégie 

d’apprentissage indépendant ou coopératif est utilisée, le résultat est fondé sur le 

rendement individuel. Les travaux et les projets de groupe ne peuvent pas être utilisés 

pour déterminer le résultat individuel d’un élève. Après un processus d’apprentissage 

coopératif, les élèves peuvent être évalués individuellement par l’entremise d’une 

évaluation sommative afin de démontrer leurs apprentissages. La figure II-3 compare une 

notation traditionnelle à une notation réformée qui assure que les résultats obtenus par un 

élève sont directement liés à l’atteinte individuelle des résultats d’apprentissage. 
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Figure II-3 

Comparaison entre un carnet de notes traditionnel et un carnet de notes réformé 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 

 

Les enseignants doivent changer les résultats lorsque des évaluations sommatives 

subséquentes fournissent des renseignements plus clairs et précis sur le rendement 

d’un élève 

La quatrième ligne de conduite oblige l’enseignant à reconnaître que 

l’apprentissage est un processus continu et que le degré d’atteinte d’un objectif 

d’apprentissage est plus important que le moment auquel cet objectif est atteint. Encore 

une fois, de nombreuses recherches (Black, P., et Wiliam, D. 1998; Davies, A. 2000; 

Earl, L. 2003 ; Guskey, T. R. 2002; Marzano, R. J. 2000; O’Connor, K. 2002) font voir 

sans aucun doute qu’un modèle d’évaluation qui permet la réévaluation sans pénalité 

encourage la compétence et la maîtrise. Les élèves sont encouragés à mettre les éléments 
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en pratique et à prendre des risques dans leurs apprentissages. Le progrès est favorisé et 

récompensé. Selon Davies (2000), 

L’apprentissage demande de prendre des risques et de faire des erreurs pour ensuite 
apporter des changements dans la façon de procéder. Les erreurs produisent des 
données d’évaluation – elles fournissent aux apprenants des rétroactions sur ce qui ne 
fonctionne pas et les mettent sur la voie pour comprendre ce qui fonctionnera. Si les 
élèves ne comprennent pas que les erreurs sont essentielles à l’apprentissage, ils 
pourraient ne pas prendre les risques nécessaires… Dewey (1933) fait référence à 
l’apprentissage et à la réflexion sur l’apprentissage (auto-évaluation) comme étant un 
cycle continu – une boucle de l’apprentissage – nous apprenons, nous évaluons, nous 
apprenons encore plus. Maintenant, près de 80 ans plus tard, la recherche sur le 
cerveau pointe encore une fois vers le besoin critique d’auto-évaluation dans tous les 
apprentissages. Le cerveau est autoréférentiel. Nous décidons de la marche à suivre 
en nous fondant sur l’évaluation de ce que nous venons de faire.  (p. 11)  
 

Ainsi, la ligne directrice oblige les enseignants à changer les résultats si de nouveaux 

renseignements sur le rendement sont plus représentatifs du rendement d’un élève. La 

figure II-4 illustre une notation réformée qui assure que le rendement le plus récent 

remplace les notes antérieures afin de déterminer le résultat final. 

 
Figure II-4  

Un exemple de carnet de notes qui encourage la compétence et la maîtrise 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 

 

Les enseignants doivent changer les résultats lorsque des évaluations sommatives 

subséquentes fournissent des renseignements plus clairs et précis sur le rendement d’un 

élève. Si nécessaire, les enseignants permettent la réévaluation de manière raisonnable. 
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Lorsque des évaluations répétitives ont lieu pour des connaissances ou compétences 

identiques ou similaires, les notes les plus récentes et cohérentes doivent remplacer la ou 

les notes antérieures afin de déterminer les résultats.  

 

Les enseignants doivent consigner avec exactitude les données concernant les 

progrès des élèves sur une base continue 

Pour assurer l’implantation des lignes directrices précédentes, une cinquième 

directive portant sur la tenue des dossiers a été élaborée lors du projet-pilote. Cette 

directive reconnaît que la tenue des dossiers est une responsabilité professionnelle et que 

les rétroactions consignées grâce à la tenue des dossiers permettent aux élèves 

d’améliorer leur rendement. La figure II-5 sert à illustrer que l’information qui découle de 

la tenue des dossiers devrait appuyer une pédagogie différenciée, les interventions 

correctives et l’orthopédagogie. Ainsi, les enseignants doivent consigner avec exactitude 

les données concernant les progrès des élèves sur une base continue. 

 
Figure II-5 

Un exemple de carnet de notes qui encourage la compétence et la maîtrise 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 
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Pour ce faire, les enseignants doivent échantillonner les progrès et le rendement 

des élèves et doivent s’assurer que les notes ne sont pas toutes incluses dans les résultats. 

Ils doivent faire une distinction entre les évaluations formatives (évaluations pour 

l’apprentissage) et les évaluations sommatives (évaluations de l’apprentissage). La figure 

II-6 illustre les rôles distincts des évaluations formatives et sommatives. 

 
Figure II-6 

Le rôle des évaluations formatives et sommatives (O’Connor, K., 2002) 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 

 

L’information provenant des évaluations formatives (évaluations pour 

l’apprentissage) ne doit pas être utilisée pour déterminer le résultat final d’un élève. Les 

enseignants doivent utiliser les évaluations formatives comme moyen de rétroaction 

concernant la progression de l’apprentissage. D'ailleurs, ces rétroactions apportées au 

sujet du rendement et des progrès formatifs devraient être accompagnées de 

commentaires, de grilles d’évaluation, de listes de vérification et d’autres stratégies, à la 

différence des notes. La figure II-7 illustre la consignation anecdotique du progrès d’un 

élève en mathématiques dans une classe du primaire.  
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Figure II-7 

Un exemple de consignation des progrès des élèves sur une base continue 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 

 

Enfin, les enseignants doivent utiliser uniquement les évaluations sommatives 

(évaluations de l’apprentissage) pour déterminer le résultat final. De plus, la ou les notes 

les plus récentes et cohérentes doivent remplacer la ou les notes antérieures afin de 

déterminer les résultats. Selon O’Connor (2002), « l’attribution des notes est un exercice 

qui fait appel au jugement professionnel et ne consiste pas en un simple exercice de 

calcul. » Cette attente qui s’inspire de la recherche se fait aussi l’écho de la politique 

ministérielle de 1997. Selon le guide de politiques, 

[l’] évaluation formative (évaluation pour l’apprentissage) vise à améliorer 
l’enseignement et l’apprentissage par les moyens suivants : 
 Présenter des rétroactions aux élèves et aux enseignants; souligner les progrès 

effectués par les élèves, p. ex., ce qu’ils ont appris et ce qui leur reste à 
apprendre ou quelles stratégies d’apprentissage favorisent les progrès des 
élèves. 

 Aider à cerner les besoins particuliers en matière d’apprentissage ainsi que la 
planification des expériences pédagogiques en vue d’apporter des 
améliorations. 
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L’évaluation sommative (évaluation de l’apprentissage) se déroule normalement à la 
fin d’un module d’enseignement et vise à déterminer à quel point les élèves ont atteint 
les résultats d’apprentissage attendus. Elle sert avant tout à attribuer des notes. Ce 
type d’évaluation est souvent axé sur un échantillon des connaissances et des 
habiletés qui se rapportent à une matière ou à un cours, et se présente sous plusieurs 
formes (p. ex., tests papiers-crayons, présentations orales, démonstrations pratiques, 
présentations visuelles et travaux de recherche). L’analyse des évaluations 
sommatives aide à déterminer le rendement de l’élève et l’efficacité de 
l’enseignement, ainsi qu’à valider les résultats d’apprentissage dans les différentes 
matières scolaires. (1997) 

 

Les enseignants doivent respecter les exigences en ce qui concerne la façon de 

communiquer les progrès et le rendement des élèves de la maternelle à la 12e année 

La sixième ligne directrice porte plus spécifiquement sur la communication d’un 

résultat en pourcentage. Lors de l’implantation de la réforme, les exigences provinciales 

en ce qui concerne la façon de communiquer les progrès et le rendement des élèves de la 

6e année à la 12e année étaient les suivantes :  

• Les notes finales (fin d’année ou de semestre) figurant dans les bulletins doivent 

être exprimées en pourcentages pour toutes les matières pour chaque année 

d’études, de la 6e année jusqu’à la 12e année. 

• De la maternelle à la 12e année, les notes dans les bulletins des élèves doivent être 

représentatives des diverses expériences d’apprentissage et des différentes 

stratégies de mesure et d’évaluation. 

• De la maternelle à la 8e année, le bulletin d’étapes de novembre ne doit pas 

présenter un résultat exprimé en pourcentage. Les résultats présentés en février et 
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en juin doivent être calculés en se fondant sur le rendement le plus uniforme en 

tenant compte des réalisations les plus récentes.  

 

Au printemps 2009, le gouvernement a décidé de permettre aux divisions 

scolaires de communiquer les notes figurant dans les bulletins en pourcentages à partir de 

la neuvième année. Malgré cette décision du gouvernement provincial de permettre une 

autonomie locale quant à la communication du rendement en pourcentages au cycle 

intermédiaire,  la DSL-R a décidé de continuer à exprimer en pourcentage les notes 

finales pour toutes les matières pour chaque année d’études, de la 6e année jusqu’à la 12e 

année. Pour la DSL-R l’important n’est pas d’éliminer les pourcentages, mais plutôt de 

réformer les pratiques de notation. 

Les enseignants doivent faire participer les élèves au processus d’évaluation, à la 

collecte de données sur le rendement et à la communication des renseignements 

concernant leur rendement et leurs progrès 

Selon plusieurs chercheurs (Allal, L. 1991; Black, P., et Wiliam, D. 1998; Davies, 

A. 2000; Earl, L. 2003 ; Guskey, T. R. 2002; Marzano, R. J. 2000; O’Connor, K. 2002), 

le but ultime de l’évaluation est de permettre aux élèves de s’autoévaluer. C’est dans cette 

optique que la septième directive cherche à ce que les élèves soient mis à contribution et 

sachent comment et pourquoi ils sont évalués. Selon ces mêmes chercheurs, l’évaluation 

en tant qu’apprentissage permet un degré élevé de participation des élèves à leur 

apprentissage. En constatant que l’évaluation fait partie intégrante de l’apprentissage et 
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n’est pas seulement un « complément », les élèves apprennent à s’approprier leur 

apprentissage. Les élèves peuvent prendre la responsabilité d’évaluer leur propre travail 

lorsque des critères sont déterminés. Les attentes sont claires pour tous. Selon Kohn 

(2001), la participation des élèves à l’élaboration des critères et à l’évaluation de leur 

travail à l’aide de ces critères permet de réaliser plusieurs choses d’un seul coup : cela 

donne aux élèves un plus grand contrôle sur leur éducation, cela rend l’évaluation moins 

punitive et cela représente un important apprentissage en soi.  

Cette ligne directrice cherche à instaurer un équilibre entre la participation des 

élèves et la prise de décisions par les enseignants. L’évaluation n’est pas quelque chose 

que l’on fait aux élèves d’une manière isolée de l’enseignement. L’évaluation doit être 

quelque chose que l’on fait avec les élèves et qui fait partie intégrante du processus 

d’apprentissage. Selon O’Connor (2002), « lorsque les élèves savent de quelle façon ils 

seront évalués, et particulièrement lorsqu’ils ont participé aux décisions concernant 

l’évaluation, leurs chances de réussite sont fortement accrues. »  

La ligne directrice rend explicite l’attente que les enseignants doivent faire 

participer les élèves aux discussions concernant l’évaluation, y compris l’attribution de 

notes, tout au long du cycle d’enseignement et d’apprentissage. Les élèves peuvent 

comparer leur auto-évaluation avec l’évaluation de l’enseignant, fixer des objectifs pour 

des travaux à venir et prendre des mesures pour améliorer leur travail. En invitant les 

élèves à faire une réflexion sur leur apprentissage, l’enseignant les encourage à 

s’approprier l’atteinte des résultats d’apprentissage attendus. Les enseignants doivent 

faire participer les élèves au processus d’évaluation, à la collecte de données sur le 
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rendement et à la communication des renseignements concernant leur rendement et leurs 

progrès. Le fait de faire participer les élèves à l’élaboration de critères d’évaluation les 

aide à comprendre que le résultat est directement lié à l’atteinte de ces critères (Allal, L. 

1991; Black, P., et Wiliam, D. 1998; Davies, A. 2000; O’Connor, K. 2002).  

Davies (2000) propose un sommaire des recherches qui font valoir l’importance 

de la participation de l’élève dans le processus de l’évaluation. 

• Lorsque les élèves participent à leur propre évaluation, ils doivent réfléchir à leur 

apprentissage et s’exprimer clairement sur ce qu’ils ont compris, ce qui les aide à 

apprendre (Schon 1983, 1990; Walters, Seidel et Gardner, 1994; Wolf, 1987, 

1989; Young, 2000; Zessoules et Gardner, 1991). 

• L’auto-évaluation amène les élèves à faire des choix concernant le point de mire 

de leurs prochains apprentissages. Lorsque les élèves font des choix concernant 

leur apprentissage, le rendement s’améliore; lorsqu’ils ne font pas de choix, le 

rendement diminue (Purkey et Novak, 1984; deCharms, 1968, 1972; Deci et 

Ryan, 1985; Deci, Vallerand, Pelletier et Ryan, 1991; Mager et McCann, 1963). 

• Lorsque les élèves participent à leur propre évaluation, les erreurs se transforment 

en rétroactions qu’ils peuvent utiliser pour apporter des ajustements. Lorsque les 

erreurs des élèves sont décelées par d’autres personnes et que les rétroactions se 

limitent à une notation numérique ou alphabétique, les élèves sont moins 

susceptibles de savoir ce qu’ils devront faire différemment la prochaine fois. 
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(Butler et Nisan, 1986, 1987; Butterworth et Michael, 1975; Kohn, 1993; Seagoe, 

1970; Shepard et Smith, 1986, 1987). 

• Le fait de faire participer les élèves à l’évaluation tout en augmentant la quantité 

de rétroactions descriptives et en réduisant les rétroactions évaluatives accroît 

l’apprentissage de façon significative. Bien que tous les élèves en tirent des 

avantages importants, ce sont les élèves obtenant habituellement les moins bons 

résultats qui en profitent le plus en général. (Black et William, 1998). 

 
Figure II-8 

Lignes directrices sur l’évaluation et la communication 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 
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La figure II-8 sert à résumer les éléments importants des lignes directrices, qui ont 

été inspirées de la recension des écrits. Ces lignes directrices pour l’évaluation, la 

notation et la préparation des bulletins ont été élaborées par le chercheur et une équipe 

d’enseignants dans le cadre du projet-pilote et elles ont été adoptées comme annexe à la 

politique IKAB par la commission scolaire de la DSL-R. Les sept lignes directrices 

peuvent donc se résumer en quatre idées clés :  

1. L’évaluation critériée  

2. L’évaluation formative 

3. La fiabilité et la validité des évaluations 

4. L’évaluation sommative 

L’évaluation critériée  

L’évaluation critériée est une évaluation fondée sur des critères bien définis en 

fonction d’une échelle de rendement claire et précise, des résultats d’apprentissage des 

programmes d’études et des exemples de travaux des élèves qui illustrent bien la qualité́ 

attendue. Selon O’Connor (2004), « idéalement, les copies types ou les documents 

modèles qui permettent aux élèves et aux enseignants de voir des exemples réels de 

rendement à divers niveaux devraient soutenir les grilles d’évaluation ». Ainsi, les 

enseignants enseignent et évaluent en fonction de critères utilisés dans toutes les écoles 

au lieu de faire des comparaisons avec le travail des autres élèves de la classe.  



Chapitre II 
 

Christian Michalik  Page 46 

Dès le début du cycle d’apprentissage, l’enseignant doit expliquer ses attentes 

(l’échelle d’évaluation et les résultats d’apprentissage du programme d’études) aux élèves 

dans un langage simple et clair. Lorsqu’il demande aux élèves de démontrer leurs 

compétences, les activités et les évaluations doivent correspondre aux attentes 

communiquées au début de l’apprentissage. Quand vient le temps de consigner la note, 

les preuves d’apprentissage sur lesquelles reposent les jugements doivent satisfaire aux 

attentes. Selon Stiggins « les élèves peuvent atteindre n’importe quelle cible, pourvu 

qu’ils la voient et qu’elle ne bouge pas. » 

L’évaluation formative 

Selon les chercheurs (Cooper, 2006; Davies, 2000; William, 2008) l’évaluation 

est de nature formative si elle est utilisée par l’enseignant pour suivre le progrès de 

l’élève, pour lui fournir des rétroactions descriptives, spécifiques et opportunes, et pour 

étayer les prochaines étapes de son enseignement et différencier sa pédagogie. De plus, 

selon ces mêmes chercheurs l’évaluation est de nature formative si elle est utilisée par 

l’élève pour réfléchir sur son apprentissage, pour établir ou ajuster ses objectifs 

d’apprentissage personnels et pour fournir de la rétroaction à ses pairs. Selon Wiliam 

(2008), l’évaluation formative oblige l’enseignant à utiliser les preuves d'apprentissage 

dans le but d’adapter son enseignement pour mieux répondre aux besoins des élèves. La 

figure II-9 illustre ces six composantes clés que Wiliam (2008) identifie pour assurer une 

évaluation formative. Les auteurs Black et William (1998) ont fait la synthèse de plus de 

250 études reliant l'évaluation et l'apprentissage, et ils ont démontré que l’évaluation 

formative (l’évaluation au service de l’apprentissage et en tant qu’apprentissage) est 
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parmi un des processus les plus efficaces pour favoriser l’apprentissage de l’élève et 

améliorer le rendement scolaire.  

Figure II-9 
Les six composantes clés pour assurer une évaluation formative 

 
Source : Présentation destinée aux enseignants de la DSL-R (2010) 

 

La fiabilité et la validité des évaluations 

Pour les auteurs consultés (Cooper, 2006; Davies, 2000; O’Connor, 2004), les 

questions de fiabilité et de validité des données sont importantes pour l’évaluation 

formative et sommative. Selon ces mêmes auteurs, la triangulation des preuves 
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d’apprentissage offre un moyen d’assurer la fiabilité et la validité des données sur 

lesquelles portent les jugements évaluatifs d’un enseignant. Il incombe donc de définir les 

termes « fiabilité » et « validité ». Selon Anne Davies (2000), la fiabilité signifie que les 

élèves obtiennent le même genre de résultat à différents moments. Il faut donc penser 

« répétabilité ». La validité détermine si l’évaluation mesure ce qui doit être évalué. Il 

faut donc penser « pertinence ». Selon ces mêmes auteurs, lorsque les enseignants 

obtiennent des preuves d’apprentissage provenant de sources variées (la triangulation): 

des observations, des conversations et des productions des élèves, ils augmentent la 

fidélité et la validité de leur évaluation de l’apprentissage. La figure II-10 illustre la 

triangulation des preuves d’apprentissage provenant de trois sources : les observations, 

les conversations et les productions des élèves. Les informations ainsi recueillies 

permettent à l’enseignant d’ajuster son enseignement, de fournir un appui et de porter un 

jugement plus juste et équitable.  

Figure II-10 
La triangulation des preuves d’apprentissage 

 
Source : Présentation destinée aux enseignants de la DSL-R (2007) 
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L’évaluation sommative 

Malgré les efforts des enseignants à mettre l’accent sur l’évaluation formative et à 

assurer la qualité des preuves d’apprentissage, tout est perdu si l’évaluation sommative 

est arbitraire et injustifiée. Une anecdote qui aide à illustrer l’importance de la rigueur et 

de la justification dans l’évaluation sommative est partagée par quelques-uns des auteurs 

consultés (Cooper, 2006; Davies, 2000; O’Connor, 2004). L’anecdote propose le scénario 

de trois élèves qui suivent une formation pour apprendre à plier un parachute. La figure 

II-11 illustre le scénario. La ligne solide représente un résultat optimal. L’élève 1 a de 

bonnes notes au début de son apprentissage, mais ces notes en fin d’apprentissage 

baissent et ne reflètent pas la maîtrise des compétences requises. L’élève 2 a des notes 

erratiques. Il maîtrise sporadiquement les compétences requises. L’élève 3 a un très faible 

rendement pendant les deux tiers de sa formation, mais il finit par démontrer une très 

bonne maîtrise des compétences pour plier un parachute. La majorité des gens 

choisiraient l’élève 3 pour plier leur parachute. Sauf que si l’enseignant calcule la 

moyenne de tous les résultats, l’élève 3 échoue et les élèves 1 et 2 réussissent. L’anecdote 

rend plus clair que l’évaluation sommative est un processus d’analyse des preuves 

d’apprentissage afin de porter un jugement éclairé quant au rendement de l’élève. Selon 

ces mêmes chercheurs (Cooper, 2006; Davies, 2000; O’Connor, 2004), si les élèves 

parviennent à atteindre le résultat, ils devraient obtenir une note correspondante. Il devrait 

être interdit aux enseignants d'employer les courbes en cloche. Une évaluation sommative 

rigoureuse oblige les enseignants de mettre à jour leur carnet de notes en tenant compte 

des performances les plus récentes. À la fin d’un cycle d’apprentissage, les élèves 

devraient recevoir la note la plus élevée et la plus constante, non pas une moyenne.  
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Figure II-11 
La formation de plieurs de parachute 

 
Source : Présentation destinée aux enseignants de la DSL-R (2007) 

 

L’élaboration du nouveau bulletin scolaire et son rodage dans les écoles-pilotes 

Le projet pilote a aussi permis de définir les fonctions distinctes de chacun des 

bulletins de l’année scolaire qui soutiennent la motivation de l’élève à apprendre. Dès le 

départ, nous avons reconnu que le bulletin scolaire n’est qu’une facette d’un processus 

compréhensif de communication du comportement, de la croissance et du rendement des 

élèves et donc le bulletin devrait encourager et encadrer un dialogue continu entre 

l’enseignant, les parents, et l’élève, plutôt que d’être un substitut au dialogue. Cette 

constatation a mené la DSL-R à s’attarder sur l’organisation des rencontres parent-

enseignant-élève et à standardiser le calendrier de rencontres parent-enseignant-élève 

dans les 40 écoles de la division scolaire. Pour que le bulletin encadre la conversation et 
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guide les suivis, le calendrier a établi que les rencontres seraient devancées par le 

bulletin. La figure II-12 illustre le continuum d'un système de communication dans lequel 

le bulletin scolaire n’est qu’une facette d’un système de communication compréhensif. 

Figure II-12 
Continuum d'un système de communication 

 
Source : Repenser l’évaluation en classe en fonction des buts visés (p. 60) 

 

Les buts du bulletin scolaire 

Le but principal du nouveau bulletin scolaire était de communiquer officiellement 

aux parents des renseignements pour les informer du progrès et du rendement de leur 

enfant comme apprenant. Afin d’assurer la justesse et l’exactitude de l’information 

transmise, un des buts connexes était que le bulletin communique de façon séparée le 

rendement scolaire d’un élève et les comportements liés à l’apprentissage socioaffectif. 

Un autre des buts connexes était que le bulletin dresse un portrait clair et honnête des 

forces de l’élève et des aspects de son apprentissage nécessitant une amélioration, ainsi 

que la démarche qui serait suivie pour favoriser l’amélioration des apprentissages 

(Cooper, 2006; Davies, 2000; O’Connor, 2004). L’intention était que le nouveau bulletin 

scolaire encourage des communications positives et respectueuses avec les parents dans 

le but de contribuer à améliorer l’apprentissage de l’élève (Cooper, 2006). 



Chapitre II 
 

Christian Michalik  Page 52 

La fréquence de remise des bulletins     

En 2006-2007, il y avait quatre bulletins, soit trois bulletins d’étape et un bulletin 

de fin d’année pour les niveaux scolaires allant de la maternelle à la 8e année. En 2007-

2008, un nombre important des enseignants des écoles élémentaires voulait réduire la 

fréquence à trois bulletins, soit deux bulletins d’étape et un bulletin de fin d’année. Au 

Chapitre IV, l’analyse des données recueillies auprès des enseignants explore cette 

question de la fréquence de remise des bulletins. Ainsi, au mois d’avril 2007, le directeur 

général a recommandé à la commission scolaire de réduire la remise des bulletins de 

quatre occasions (novembre, février, avril et juin) à trois occasions (novembre, février et 

juin) pour l’année scolaire 2007-2008. Pour les écoles secondaires, la fréquence de 

remise des bulletins n’a pas été critiquée lors de l’implantation en 2007-2008. La 

fréquence est demeurée la même que par le passé. Il y aurait deux bulletins (un bulletin 

d’étape et un bulletin de fin de semestre) pour les écoles utilisant un système semestriel 

ou trois bulletins pour l’école (Glenlawn Collegiate) utilisant un système annuel. 

Les bulletins d’étape indiquent les résultats des élèves pour chaque matière 

enseignée durant la période concernée et présentent des commentaires formulés par les 

enseignants. Le bulletin de fin d’année ou de fin de semestre communique les notes 

finales relatives aux résultats d’apprentissage prévus par le programme d’études. La mise 

en page et les composantes des bulletins ont été inspirées par les bulletins des provinces 

de l’Ontario et de la Colombie-Britannique ainsi que les principes directeurs élaborés par 

O’Connor (2004) et Cooper (2006). 
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Les quatre formats de bulletin divisionnaire  

Pour chacun des bulletins, la notation du rendement scolaire est fondée sur les 

connaissances, la compréhension et la mise en application des concepts et des 

compétences de l’élève en fonction des résultats d’apprentissage prévus aux programmes 

d’études. Les jugements exprimés par une cote ou une note doivent refléter le rendement 

de l’élève le plus récent et le plus cohérent. De même, pour chacun des bulletins, les 

jugements des enseignants quant aux comportements liés à l’apprentissage démontrent le 

développement socioaffectif de l’élève lorsqu’il s’engage à apprendre et est en interaction 

avec les adultes et ses paires. La figure II-13 illustre la première page de la version 2005-

2007 du bulletin de la 1re à la 5e année du programme d’immersion. En 2008, la mise en 

page du bulletin a été modifiée pour améliorer sa lisibilité. (Veuillez consulter l’annexe 

« C ».) 
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Figure II-13 
La première page du bulletin de la 1re à la 5e année du programme d’immersion 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 



Chapitre II 
 

Christian Michalik  Page 55 

Il y a quatre formats de bulletin divisionnaires pour le programme anglais et le 

programme d’immersion. Quelques gabarits de bulletins se trouvent à l’annexe « C ». 

1. le bulletin de la maternelle 

2. le bulletin de la 1re à la 5e année 

3. le bulletin de la 6e à la 8e année 

4. le bulletin de la 9e à la 12e année 

Les composantes du bulletin scolaire 

L’assiduité  

De la maternelle à la 8e année, le bulletin sert à indiquer le nombre de journées 

d’absences et de retards. De la 9e à la 12e année, le bulletin sert à rapporter les absences et 

retards pour chaque cours. De la maternelle à la 8e année, le bulletin sert à indiquer le 

nombre d’absences et de retards uniquement pour l’étape (septembre à novembre, 

novembre à février, février à juin). De la 9e à la 12e année, les absences et les retards sont 

rapportés de façon cumulative depuis le début de chaque cours. 

La programmation de l’élève 

Les enseignants en collaboration avec la direction de l’école et l’équipe en 

services aux élèves doivent indiquer la programmation de l’élève afin de communiquer 

des renseignements justes et spécifiques. De la maternelle à la 12e année, la 

programmation de l’élève est indiquée pour chaque cours de chaque étape (les indications 

peuvent changer durant l’année scolaire ou le semestre).     
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• R (Regular program) correspond aux attentes du programme d'études provincial 

au niveau scolaire visé. 

• RA (Regular program, with significant adaptations to support student 

achievement of grade-level outcomes) correspond aux attentes du programme 

d'études provincial au niveau scolaire visé, mais qui demande des adaptations 

importantes pour que l’élève puisse les atteindre. 

• IEP (Individual Education Plan (IEP) Program adjusted for student – grade-level 

outcomes may not apply) correspond à un besoin d’appui additionnel lié à un plan 

éducatif personnalisé (PEP). Les attentes identifiées dans le PEP ne correspondent 

pas nécessairement aux attentes du programme d’études. 

• EAL (English as an Additional Language) correspond à un besoin d’appui 

additionnel lié à l’apprentissage de l’anglais dans le contexte de la matière 

scolaire. 

L’échelle de rendement scolaire – Cote ou note en pourcentage 

De la maternelle à la 5e année, une échelle de trois cotes est utilisée pour 

communiquer le rendement dans chaque catégorie de chaque matière : le rendement de 

l’élève répond aux attentes (ME – Meeting expectation), le rendement de l’élève manque 

de constance (DE – Developing to meet expectation) ou le rendement de l’élève ne 

répond pas aux attentes (BE – Beginning to meet expectation). Il n’y a pas de notes 

globales pour une matière. La figure II-14 illustre ce système de notation qui est utilisé 

plutôt qu’une note en pourcentage. 
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Figure II-14 
L’échelle de rendement scolaire de la maternelle à la huitième année

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 

 

De la 6e à la 8e année : L’échelle de trois cotes (ME, DE et BE) est utilisée pour 

communiquer le rendement dans chaque catégorie. L’échelle en pourcentage est utilisée 

pour communiquer les notes globales pour une matière. 

De la 9e à la 12e année : L’échelle en pourcentage est utilisée pour communiquer les notes 

par étapes et les notes globales pour chaque matière. Il n’y a pas de rendement par 

catégorie pour la matière. 

Les catégories de connaissances et de compétences des matières scolaires  

Dans les bulletins de la maternelle à la 8e année, les attentes pour chacune des 

matières à l’étude sont présentées selon des catégories, soit des domaines de 

connaissances et de compétences, pour lesquelles des notes sont attribuées dans le but 

d’indiquer dans quels domaines l’élève excelle et dans quels domaines il peut avoir 

besoin d’aide pour ses apprentissages.  

Ces catégories ne sont pas utilisées dans les bulletins de la 9e à la 12e année. 

Cependant, on s’attend tout de même que les évaluations et les bulletins du secondaire 

soient fondés sur le programme d’études. Les catégories permettent de préciser les 
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connaissances et les compétences clés qui sont à l’étude. Ces connaissances et ces 

compétences importantes touchent la matière en général et non pas des résultats 

d’apprentissage spécifiques, ni des modules précis. La figure II-15 illustre les catégories 

pour le cours d’anglais de la première à la huitième année.  

Figure II-15 
Les catégories de connaissances et de compétences pour le cours d’anglais 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 

 

L’échelle et les indicateurs pour les comportements liés à l’apprentissage socioaffectif 

Les comportements liés à l’apprentissage socioaffectif inclus dans le bulletin 

mettent l’accent sur la responsabilité sociale, la gestion personnelle et la participation 

active à l’apprentissage. Ces comportements reflètent des valeurs, des attitudes, des 

dispositions et des compétences importantes qui ont une influence sur l’apprentissage 

continu et la contribution communautaire positive.  

De la maternelle à la 8e année, ces comportements sont évalués une fois 

collectivement dans le bulletin et font l’objet de commentaires collectif par les 

enseignants. De la 9e à la 12e année, les comportements liés à l’apprentissage 

socioaffectif sont évalués pour chacune des matières scolaires. De la maternelle à la 12e 
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année, une échelle de deux cotes est utilisée pour communiquer le rendement en ce qui 

concerne les comportements liés à l’apprentissage : soit que l’élève répond aux attentes la 

plupart du temps (M – meeting expectations) ou l’élève répond de temps à autre aux 

attentes (D – developing to meet expectations). La figure II-16 illustre les dix 

comportements liés à l’apprentissage de la première à la cinquième année dans le 

programme anglais. 

Figure II-16 
Les catégories de connaissances et de compétences pour le cours d’anglais

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 

 

Les attentes concernant la formulation des commentaires personnalisés inscrits dans 

le bulletin  

Le rodage dans les écoles pilotes a aussi contribué à développer les attentes 

divisionnaires pour la rédaction des commentaires personnalisés inscrits dans le bulletin. 

Les commentaires devraient servir à souligner aux parents les aspects importants du 

rendement scolaire et des comportements liés à l’apprentissage de leur enfant. Les 

commentaires devraient identifier les forces de l’élève, souligner les aspects à améliorer 



Chapitre II 
 

Christian Michalik  Page 60 

et proposer des suggestions concernant les suivis réalistes et opportuns pour assurer 

l’amélioration du rendement de l’élève. De plus, les enseignants devraient personnaliser 

les commentaires pour chaque élève de façon à offrir une description honnête et 

constructive de la réalité du rendement de l’élève et de ses besoins particuliers. Ainsi, les 

commentaires aux parents devraient correspondre à l’échelle de rendement de chaque 

élève, favoriser la croissance de chaque élève et célébrer les forces et les réussites 

uniques de chaque élève (Cooper, 2006; O’Connor, 2004). Les figures II-17 et II-18 

illustrent une approche globale et stratégique pour la rédaction des commentaires que les 

enseignants des écoles pilotes ont proposée à leurs collègues dans la DSL-R. 

Figure II-17 
Une approche globale pour la rédaction des commentaires 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 
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Figure II-18 
Une approche stratégique pour la rédaction des commentaires 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 

 

Il est à noter que ces attentes divisionnaires développées en 2005-2006 reflètent 

les attentes du ministère rendues officielles en 2008 (La communication des 

apprentissages de l’élève, 2008). Les lignes directrices développées lors du projet pilote 

ont aussi servi à préciser les attentes quant à la rédaction. La rédaction des commentaires 

devrait répondre aux critères suivants : utiliser un langage simple, clair et exempt de 
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jargon pédagogique; éviter les superlatifs (Cooper, 2006; O’Connor, 2004). La figure II-

19 résume les attentes pour la rédaction des commentaires. 

Figure II-19 
Une approche stratégique pour la rédaction des commentaires 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 
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Ajoutons que les élèves éprouvant de la difficulté auront besoin de commentaires 

précis qui mentionnent les mesures d’adaptation, d’enrichissement et qui font le lien avec 

un plan éducatif. Cela étant dit, la concision demeure essentielle et il vaut mieux 

communiquer des résultats détaillés ou des diagnostics précis au moment de la rencontre 

plutôt que sous la forme de commentaires écrits dans le bulletin.  

Finalement, comme pour la communication de la note académique, les 

commentaires sur la réussite académique se communiquent de façon séparée des 

commentaires sur le développement socioaffectif. 

Le bulletin scolaire fait partie intégrante d’un système compréhensif d’évaluation, 

de notation et de communication 

Bien que le bulletin communique de façon officielle le rendement des élèves, les 

précisions, concernant les apprentissages faits par un élève ou la façon dont un élève 

démontre ses apprentissages, seront mieux transmises par d’autres moyens. On pourra 

alors avoir recours à des bulletins d’information, des notes, des rencontres parent-

enseignant, des rencontres parent-enseignant-élève, des portfolios, des pages Web et des 

courriels. La figure II-20 illustre une approche compréhensive pour l’évaluation, la 

notation et la communication. La figure fait voir que le bulletin scolaire représente une 

seule composante d’un ensemble beaucoup plus large. 
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Figure II-20 
Une approche compréhensive pour l’évaluation, la notation et la communication 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 
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La technologie au service de l’évaluation, de la notation et de la préparation du 

bulletin scolaire 

Une facette importante du projet-pilote a été de relever des défis technologiques, 

élément essentiel à la viabilité du projet. Sur le plan pratique, la technologie a été une 

considération fondamentale. La technologie devait à la fois offrir aux enseignants un outil 

efficace pour la préparation des bulletins scolaires et assurer une constance dans la qualité 

du bulletin pour tous les élèves de la DSL-R. La programmation sur mesure de logiciels 

de notation et de préparation du bulletin scolaire, la création de l’infrastructure 

technologique et l’élaboration d’un plan de perfectionnement professionnel ont été les 

clés qui ont assuré que la technologie soit un appui au projet de réforme et non pas une 

distraction qui empêche le projet de réforme à prendre racine.  

Résumé de la recension des écrits 

Grâce aux efforts considérables des administrateurs et du personnel enseignant, le 

projet pilote, mené dans onze de nos écoles, a beaucoup appuyé les dirigeants 

divisionnaires à concevoir un plan d’implantation et il est à la base de la politique 

définitive et des modèles de bulletins adoptés. De fréquentes communications ont eu lieu 

avec les écoles concernant la définition établie dans le cadre du projet pilote pour 

préparer un plan de perfectionnement professionnel et préciser les liens entre 

l’établissement de bulletins et les processus d’évaluation et de notation. Les lignes 

directrices de la politique, qui s’appuient sur la recension des écrits, ont à leur tour permis 

de refaçonner les pratiques. La recension des écrits a aussi servi à l’élaboration d’un 
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guide d’implantation à l’intention des enseignants et des directions des écoles. La figure 

II-21 illustre le plan d’implantation pluriannuel inspiré par la recension des écrits et le 

projet pilote. 

Figure II-21 
Le plan d’implantation pluriannuel 

 
Source : Guide d’implantation destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 
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CHAPITRE III – LA MÉTHODOLOGIE 

Le présent chapitre a comme objectif de présenter la méthodologie utilisée dans le cadre 

de cette recherche. Pour ce faire, nous définirons, justifierons et expliquerons notre démarche 

quant à l’échantillonnage, la collecte et l’analyse des données. 

La stratégie de la recherche 

Il existe plusieurs modèles de recherche-action et donc plusieurs démarches possibles. 

(Lessar-Hébert, 1991) Dans le cadre de ce projet de recherche-action, l’objectif principal est 

l’implantation d’une méthode rigoureuse d’implantation de réforme scolaire. L’hypothèse est 

que l’implantation à petite échelle d’une réforme scolaire, par le biais d’un projet-pilote et une 

implantation pluriannuelle qui s’apparente à un modèle de recherche-action, offre au système 

scolaire (la division scolaire et l’école) un moyen de mieux répondre aux besoins réels de sa 

collectivité. La sous-hypothèse est qu’une réforme scolaire qui s’apparente à une recherche-

action incite les enseignants à devenir des chercheurs réflexifs. 

Au Chapitre II, le projet-pilote de la réforme scolaire a contribué à l’élaboration du plan 

d’implantation pluriannuelle et au raffinement de la politique et des lignes directrices qui ont 

encadré le projet de réforme. Les rapports d’évaluation qui ont été communiqués au directeur 

général, à la commission scolaire et à la collectivité tout au long de la période d’implantation à 

l’étude forment en grande partie l’analyse des données au Chapitre IV. Ces rapports d’évaluation 

sont le fruit de notre démarche d’échantillonnage, de collecte et d’analyse des données détaillée 

dans ce chapitre. 
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La collecte des données 

Le chercheur a effectué et analysé des cycles annuels d’implantation de la réforme 

scolaire entre 2005-2006 et 2009-2010 de sorte que le cycle le plus récent puisse valider les 

données du cycle précédant.  

Dans un premier temps, le chercheur-praticien a documenté, de sa perspective en tant que 

directeur responsable du projet de réforme, le processus de planification et d’élaboration des 

projets-pilotes et l’implantation pluriannuelle. Le chercheur a donc bâti un portfolio électronique 

comme outil de recherche. Cet outil de collecte des données a permis au chercheur de classer 

toutes les informations qui ont alimenté la planification du projet-pilote, rapport d’analyse et 

d’interprétation de données, ordre du jour et procès-verbaux, comptes rendus, articles de revues, 

notes de service, courriels, lettres, circulaires, et présentations. Le portfolio a servi à recueillir les 

observations et les réflexions du chercheur-praticien au fur et à mesure du déroulement du projet. 

Le chercheur a décrit certains épisodes reliés aux différentes étapes du processus d’implantation 

et en a analysé les causes et les effets. Il a identifié le rôle joué par les différents intervenants (les 

administrateurs divisionnaires, les consultants divisionnaires, la direction des écoles, les 

enseignants et les parents). Le portfolio a servi aussi à prendre du recul et a permis au chercheur-

acteur d’analyser sa part de responsabilité dans les épisodes qui ont retenu son attention. 

Une deuxième catégorie d’information a été recueillie auprès de trois groupes-sujets. Le 

chercheur a élaboré des sondages annuels pour la durée de l’implantation de la réforme : ces 

sondages ont été administrés auprès des directions d’école, des enseignants et des parents. Les 
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sondages ont eu pour but de faire la collecte des informations concernant la perception de chacun 

de ces groupes-sujets quant à 

• l’implantation de l’initiative 

• leur rôle et leur pratique dans l’implantation de l’initiative 

• l’efficacité et la pertinence du projet de réforme dans la DSL-R 

 

L’échantillonnage limité des données et l’analyse subjective 

La rigueur « scientifique » de la recherche qualitative et plus spécifiquement la 

recherche-action est parfois remise en question à cause de l’échantillonnage limité des données 

et l’analyse subjective qui en est faite. Il appartient donc au chercheur de démontrer les mérites 

de son étude, le bien-fondé de ses choix méthodologiques et la justesse de son interprétation 

(Karsenti et Savoie-Zajc, 2000).  

Cette recherche-action vise à décrire et à parfaire l’implantation d’une démarche de 

réforme scolaire pluriannuelle en s’appuyant sur une période de rodage comme stratégie de 

renouveau pédagogique. Ce projet de recherche n’est pas une étude quantitative servant à 

mesurer une stratégie de renouveau pédagogique en vue d’une généralisation des résultats.  

La recherche-action se caractérise aussi par la relation de travail que le chercheur 

entretient avec le milieu et les participants à l’étude. Le rôle de dirigeant qu’exerce le chercheur 

comporte un biais potentiel et influence inévitablement le recueil et l’analyse des données. Cela 

dit, même si le chercheur a dû faire des choix méthodologiques en raison de sa relation avec le 
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milieu et les participants à l’étude, ainsi que le temps et les ressources dont il dispose, la rigueur 

a toujours guidé sa démarche.  

Au tout début du projet de réforme, la commission scolaire et l’administration 

divisionnaire ont anticipé que l’initiative inciterait les membres de la communauté à partager 

divers points de vue quant aux objectifs des nouvelles politiques et des nouveaux bulletins 

scolaires. Même parmi le corps enseignant, les perspectives étaient variées quant aux lignes de 

conduite pour l’évaluation du progrès et du rendement des élèves. Les opinions étaient mixtes 

quant aux lignes directrices pour l’évaluation, la notation et la préparation des bulletins scolaires. 

Nos enquêtes auprès des parents et des enseignants et nos dialogues communautaires et 

professionnels qui étaient au cœur de l’initiative ont révélé les polémiques suivantes :  

• les commentaires inscrits dans le bulletin devraient communiquer aux parents les forces 

des élèves, signaler les compétences à améliorer et proposer des stratégies de 

perfectionnement 

• la communication des résultats sous forme de notes exprimées en pourcentages 

• la comparaison des résultats d’un élève à la moyenne du groupe 

• l’évaluation de la réussite académique se calcule et se communique de façon séparée de 

l’évaluation du développement socioaffectif (un élève ne devrait pas être récompensé ou 

pénalisé pour son effort ou son attitude) 

 

Les résultats des enquêtes ont révélé que les parents sont parfois davantage partagés 

quant aux buts de l’évaluation, de la notation et des bulletins scolaires. Plusieurs facteurs 

contribuent à cette diversité d’opinions. Les parents basent souvent leur opinion sur les 

expériences qu’ils ont vécues en tant qu’élèves et ce vécu influence ce qu’ils veulent lire dans les 
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bulletins scolaires de leurs enfants. Plusieurs ont de bons souvenirs de l’école de leur enfance. 

Certains parents se disent qu’il vaut mieux préserver ce qu’ils ont connu. Cela dit, plusieurs 

parents sont ouverts à l’idée que l’école peut toujours améliorer la communication avec la 

maison et dans cette optique raffiner le bulletin scolaire en tant qu’outil de communication. Les 

opinions parentales concernant les buts du bulletin scolaire sont souvent une expression des 

croyances et convictions qui ont rapport à leur conception de l'école. Le désir, de certains 

parents, de voir la notation exprimée comme un pourcentage ou de comparer les résultats de leur 

enfant à la moyenne du groupe est souvent l’expression d’une conception traditionnelle de 

l’école reproductrice de la société et de certaines tendances sociétales qui restent élitistes. Par 

contre, dès les premiers mois de l’initiative, la majorité des parents (75%) préconisaient une 

conception de l'école inclusive fondée sur l'acquisition de compétences pour la vie et se sont 

démontrés très ouverts à repenser le bulletin scolaire. De plus, cette ouverture d’esprit s’est 

accrue au fil des années.  

Il n’est pas surprenant de noter que le bulletin scolaire est la cible de critiques du fait que 

c’est un document tangible et concret qui met en évidence les principes directeurs pour 

l’évaluation, la notation et la communication du rendement scolaire. Un de nos défis en 

administration scolaire est de réconcilier l’opinion populaire et l’opinion professionnelle inspirée 

de la recherche en éducation. Un défi connexe est celui de concevoir un bulletin scolaire qui 

communique aux parents de l’information juste, claire et concise au sujet du rendement et du 

comportement de l’élève dans un langage courant qui évite le jargon et qui favorise la 

compréhension. Il est important à noter que le bulletin sert à communiquer une information 

précise au sujet du rendement et du comportement de l’élève, et qu’il fait partie d’un système de 

communication compréhensif. Lorsque la DSL-R a conçu un nouveau bulletin scolaire, il a été 
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important de se rappeler que le bulletin est un sommaire du rendement et du comportement de 

l’élève, et qu’il s’insérait dans un système de communication plus large et d’autant plus 

complexe. Le bulletin pourrait donc servir à encadrer ce système de communication en 

transmettant un message important quant aux principes directeurs qui assure un système 

d’évaluation et de notation qui soit juste, équitable et au service de l’apprentissage. 

Les consultations 

Une des premières étapes dans le projet de réforme a été de consulter les enseignants, les 

parents et les élèves de la DSL-R par l’entremise de groupes de discussion. Le but de la 

consultation initiale était d’identifier ce que chacun des intervenants croyait être les éléments 

essentiels d’un système d’évaluation et de notation de qualité. Cette première consultation a eu 

lieu au printemps 2005 et la rétroaction a informé les premières ébauches de la politique IKAB et 

le prototype du nouveau bulletin scolaire. Par ailleurs, l’équilibre entre les perspectives obtenues 

par l’entremise des consultations et les perspectives basées sur la recherche en éducation a été 

une considération importante tout au long du projet de réforme pluriannuel. Cette question 

d’équilibre s’appliquait autant à nos consultations auprès des enseignants, que celles auprès des 

parents. À la lumière des recherches, certaines perspectives ou pratiques prônées par quelques 

enseignants ou parents allaient à l’encontre des lignes directrices de la DSL-R pour l’évaluation, 

la notation et la préparation des bulletins. Nous avons su respecter les perspectives personnelles 

et professionnelles des membres de notre communauté scolaire, à la condition qu’elles 

respectaient nos principes directeurs pour une évaluation au service de l’apprentissage des 

élèves.  
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La collecte et l’analyse des données lors des quatre phases de l’implantation pluriannuelle 

de la nouvelle politique de l’évaluation et la notation du rendement scolaire et d’un nouveau 

bulletin scolaire étaient indispensables à guider les décisions de l’administration divisionnaire et 

de la commission scolaire. 

1. Piloter (2005-2006 écoles élémentaires, 2006-2007 écoles secondaires) 

2. Initier (2006-2007 écoles élémentaires, 2007-2008 écoles secondaires) 

3. Consolider (2007-2008 écoles élémentaires, 2008-2009 écoles secondaires) 

4. Approfondir (2008-2009 écoles élémentaires, 2009-2010 écoles secondaires) 

La DSL-R a fait un effort concerté pour consulter les intervenants (enseignants et 

parents) tout au long des phases de la mise en œuvre de l'initiative. Les parents ont été invités à 

répondre à des sondages destinés à capter leurs opinions quant à des nouveaux bulletins scolaires 

et des rencontres parents et enseignants. Les enseignants ont été invités à répondre à des 

sondages destinés à capter leurs opinions quant à l’implantation des politiques pour l’évaluation 

et la notation et la communication du rendement des élèves et leur influence sur l'apprentissage 

professionnel et l'apprentissage des élèves. 

Les critères d’échantillonnage et le traitement des données – sondages auprès des  parents 

La collecte des commentaires des parents au sujet du bulletin scolaire et des rencontres 

parents et enseignants a été une priorité. Nous avons recueilli les commentaires des parents sur 

une période de deux ans, y compris le mois de novembre 2006, le mois d’avril 2007, et le mois 

de mars 2008. La figure III-1 illustre un des questionnaires destinés aux parents. 



Chapitre III 

Christian Michalik  Page 74 

Figure III-1 
Exemple de questionnaires destinés aux parents  

 
Source : Questionnaire destiné aux parents de la DSL-R (2007) 
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Les parents des élèves de la maternelle à la 12e  année dans la DSL-R constituent la 

population de l’enquête. L’échantillon provient des 39 écoles de la DSL-R. Le choix des sujets 

s’est fait sur une base intentionnelle et volontaire lors de sondages menés par le chercheur (dans 

son rôle de directeur général adjoint responsable de la supervision de l’implantation) auprès de 

l’ensemble des parents.  

Plusieurs formats pour la collecte des données ont été considérés. L'objectif 

principal était de recueillir les réponses de plus de parents que possible. À cette fin, nous avons 

déterminé qu'un bref questionnaire administré auprès des parents lors des rencontres parents et 

enseignants serait la méthode la plus efficace. Pour éviter l'intrusion dans le temps de la 

rencontre, nous avons déterminé que les enseignants proposent le questionnaire aux parents à la 

fin de la rencontre et les récupèrent à la fin de la soirée. Le temps accordé au sondage était très 

bref. À l’aide d’une échelle à quatre points de type Likert s’échelonnant de fortement en accord 

(1) à fortement en désaccord (4), les parents devaient donc indiquer leur degré d'accord avec les 

énoncés de satisfaction à l'égard des nouveaux bulletins scolaires et des rencontres parents et 

enseignants. Les versions finales de questionnaires (voir la figure III-1) ont été révisées et 

approuvées par la direction générale de la DSL-R afin d’en assurer la validité. Chacune des 

écoles a été chargée de coder les questionnaires et effectuer la compilation des données. Le taux 

de participation par écoles variait selon la participation des parents aux rencontres parents et 

enseignants. Pour chacune des réponses, les moyennes ont été calculées à l’aide du logiciel 

Excel. La description et l’analyse des résultats de notre enquête auprès des parents se trouvent au 

Chapitre IV. 
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Les critères d’échantillonnage et le traitement des données – sondages auprès des 

enseignants 

Pour le corps des enseignants, l’orientation de l’initiative pluriannuelle visant à repenser 

les pratiques liées à l'évaluation, la notation et la préparation des bulletins scolaires favorisait le 

perfectionnement professionnel et a donc abouti à un dialogue professionnel rigoureux. Au fil du 

temps, ces efforts de perfectionnent et ce dialogue ouvert et rigoureux a stimulé un apprentissage 

collectif et un entendement commun. 

Le personnel enseignant, y inclut les enseignants en services aux élèves et les directions 

des écoles, de la maternelle à la 12e année dans la DSL-R constitue la population de l’enquête. 

L’échantillon provient des 40 écoles3 de la DSL-R. Le choix des sujets s’est fait sur une base 

intentionnelle et volontaire lors de sondages menés par le chercheur (dans son rôle de directeur 

général adjoint responsable de l’implantation) auprès de l’ensemble du personnel enseignant. Le 

taux de participation a varié par écoles selon la nature des regroupements.  

La collecte de données a été réalisée à partir d’une série de questionnaires-sondage 

traitant des polémiques suivantes du projet de réforme scolaire : 

                                                 

 

 

3 Le Centre René-Deleurme constitue un établissement scolaire qui figure dans les résultats de l’enquête auprès 

des enseignants. 
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Les questionnaires ont été élaborés à partir des éléments clés des politiques et des lignes 

directrices pour l’évaluation, de notation, et de communication : 

1. Les méthodes d’attribution de résultats sont directement liées aux objectifs ou aux 

résultats d’apprentissage. 

2. Les enseignants doivent utiliser les résultats critériés pour déterminer les résultats et 

les notes. 

3. L’atteinte individuelle des objectifs d’apprentissage énoncés détermine les notes ou 

les résultats. 

4. Les enseignants doivent changer les résultats lorsque des évaluations sommatives 

subséquentes fournissent des renseignements plus clairs et précis sur le rendement 

d’un élève.  

8. Les enseignants doivent consigner avec exactitude les données concernant les progrès 

des élèves sur une base continue. 

9. Les enseignants doivent respecter les exigences en ce qui concerne la façon de 

communiquer les progrès et le rendement des élèves de la maternelle à la 12e année. 

10. Les enseignants doivent faire participer les élèves au processus d’évaluation, à la 

collecte de données sur le rendement et à la communication des renseignements 

concernant leur rendement et leurs progrès. 

Les versions finales des questionnaires ont été révisées et approuvées par la direction 

générale de la DSL-R afin d’en assurer la validité et la qualité. Un extrait des résultats d’un des 

questionnaires est illustré à la figue III-2.  
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Figure III-2 
Un extrait de questionnaires destinés aux enseignants 

 
Source : Questionnaire SharePoint destiné aux enseignants de la DSL-R (2007) 

 

Les versions finales des questionnaires comportaient certaines données démographiques 

(l’école, les niveaux scolaires enseignés, les matières enseignées, l’assignation), des questions à 
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choix multiples, des questions de type Likert traitant des dimensions susnommées et des 

questions ouvertes portant sur les perceptions des forces et des faiblesses générales du projet de 

réforme. 

La collecte de données s’est échelonnée sur une période de quatre ans par le biais d’une 

série de questionnaires-sondage annuels. Plusieurs formats pour la collecte des données ont été 

considérés. L'objectif principal était de recueillir les réponses de plus d’enseignants que 

possible. À cette fin, nous avons déterminé qu’un questionnaire serait administré auprès des 

enseignants une fois par année, pendant une période de deux mois : janvier et février. À l’aide de 

la technologie Windows SharePoint Services, une plateforme de gestion de l'information et de 

collaboration professionnelle disponible à tout le personnel de la DSL-R, le chercheur a pu 

recueillir et rassembler les données, via un sondage dans l’Intranet divisionnaire. Cette 

technologie a permis au chercheur de mettre au point les questions de différentes façons et de 

spécifier une logique de branchement qui déterminait les questions à afficher en fonction des 

rôles ou des réponses des utilisateurs. De plus, la technologie a permis au chercheur d’exporter 

les résultats à un tableur et un programme de gestion de base de données afin d’approfondir 

l’analyse. Cette technologie a aussi permis au chercheur d’amasser, partager et gérer les 

informations tout en assurant la sécurité et le contrôle de celles-ci.  

Comme avec nos parents, nous avons interrogé abondamment le corps enseignant 

pendant l’implantation pluriannuelle du projet de réforme. Notre analyse des données a fait en 

sorte que les polémiques identifiées au chapitre précédent reçoivent une attention soutenue et que 

les enseignants soient appuyés par un processus de formation et d’accompagnement qui 

reconnaissent les préoccupations des enseignants et mise sur la collaboration professionnelle et 
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l’importance d’accroitre le sens de l'auto-efficacité du personnel enseignant. Les données 

recueillies à partir des enquêtes ont également fourni une importante source d'information pour la 

direction générale de la division scolaire et la commission scolaire à identifier les priorités pour 

le perfectionnement professionnel et ajuster le tir quant au rythme des changements proposés.  

La description et l’analyse des résultats de notre enquête auprès des parents et des 

enseignants se trouvent au Chapitre IV. 
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CHAPITRE IV – LA PRÉSENTATION ET                   
L’INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 

 

Le présent chapitre a comme objectif de présenter les résultats obtenus à la suite des 

sondages dont il était question au chapitre précédent. 

Comme il a été précisé au Chapitre III, les données ont été recueillies auprès des parents 

et des enseignants ayant accepté de répondre à un questionnaire-sondage annuel entre 2006 et 

2009. De plus, lors des séances de perfectionnement professionnel, des réunions des comités 

consultatifs et des réunions des directions des écoles, des soirées d’information destinées aux 

parents, et des communications avec des parents particuliers le chercheur a noté 

systématiquement toutes les questions et tous les commentaires des intervenants et a retenu les 

thèmes récurrents. L’ensemble des données a été analysé par le biais d’analyses descriptives: 

distribution de fréquences, pourcentage, moyenne pondérée et analyse de contenu. Malgré le fait 

que ces analyses à caractère subjectif ne pouvaient pas servir à des fins de généralisation, elles 

ont permis de tracer un portrait global des attitudes parentales et professionnelles, et des 

compétences et pratiques professionnelles ayant rapport à l’implantation de nouvelles politiques 

pour l’évaluation, la notation et la préparation des bulletins scolaires. De plus, les analyses ont 

permis de préciser et affiner certaines dimensions importantes du projet de réforme : 

• les échéanciers du plan d’implantation pluriannuel 

• le nouveau bulletin en tant qu’outil de communication équitable, clair et précis 

• les lignes directrices pour l’évaluation, la notation et la préparation des bulletins 

• les séances perfectionnement professionnel  

• le matériel d’appui destiné aux enseignants 
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• le temps accordé au corps enseignant pour la formation et la préparation du bulletin 

• les communications destinées aux parents 

• les technologies pour appuyer la préparation des bulletins 

 

Les analyses ont aussi fait l’objet d’une série de rapports annuels rédigés par le chercheur 

et présenté au directeur général et aux moments opportuns, à la commission scolaire. Certains de 

ces rapports se trouvent aux annexes « E » et « F » du mémoire. 

 

Analyse des données recueillies auprès des parents  

La majorité des parents qui ont répondu aux enquêtes en 2006, 2007 et 2008 ont exprimé 

une attitude favorable à l’égard du nouveau bulletin scolaire et les rencontres parent-enseignant-

élève et ont fait état d’un vif intérêt pour le projet de réforme divisionnaire. Le taux de 

participation des parents pour chacun des sondages était élevé. Le pourcentage exact était 

difficile à déterminer, car dans certains cas les deux parents pouvaient avoir rempli un 

questionnaire. Dans certaines instances, les parents pouvaient avoir rempli un questionnaire pour 

plus d'un enfant. Même en tenant compte de ces exceptions le taux de participation était 

important. 
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Novembre 2006 

Le personnel a recueilli 5 950 questionnaires dans 32 écoles de la maternelle à la 8e (9e) 

année. Comme il y avait 6 850 familles dans la division scolaire Louis-Riel avec des enfants de 

la maternelle à la 8e (9e) année, environ 87 % des familles ont rempli le sondage.  

Un des buts du rapport du mois de novembre était d’amorcer la communication entre les 

parents, les enseignants et les étudiants et d’encadrer la rencontre parent-enseignant-élève du 

mois de novembre. La première question du sondage a été conçue pour recueillir des 

informations auprès des parents quant à l’efficacité du bulletin à inciter une conversation au sujet 

des progrès de leur enfant.  

Statement 1: The information contained in the report was a useful starting point to the 
conversation that occurred about my child’s progress at the student conference. 

 

Au début de cette première année de l’implantation du projet de réforme à 

l'automne 2006, 79 % des parents étaient de l’avis que le nouveau bulletin scolaire encourageait 

la réflexion et des conversations par rapport à l'apprentissage de leur enfant (tableau IV-1). 

L'intention de la seconde question était d'évaluer si les parents étaient d’accord qu'ils 

avaient suffisamment d'informations pour comprendre le rendement scolaire de leur enfant, après 

avoir participé à la rencontre parents-enseignants-élèves et avoir reçu le bulletin.  
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Statement 2: The November student progress report and conference provided me the 
information I need to understand how my child is doing at this point in the school year. 

 

La majorité des parents (75 %) étaient de l’avis qu'ils avaient une bonne compréhension 

du rendement scolaire de leur enfant après les sept ou huit premières semaines de la nouvelle 

année scolaire (tableau IV-2). 

Tableau IV-1  
Sondage auprès des parents (novembre 2006) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2006) 
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Tableau IV-2 
Sondage auprès des parents (novembre 2006) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2006) 

 

Le chercheur n’avait pas de données quant à la satisfaction des parents pour les anciens 

bulletins de sorte qu'il était difficile d'interpréter le niveau de satisfaction exprimé dans ce 

sondage initial. Cependant, il semblait que la grande majorité des parents (79 %) estimaient que 

le nouveau bulletin d'étape encourageait la réflexion et des conversations par rapport à 

l'apprentissage de leur enfant. 

L’analyse des résultats du sondage auprès des parents suggère que dans certaines écoles 

les parents gagneraient à recevoir des informations supplémentaires quant au bien-fondé de 

l’initiative. Des différences importantes existaient entre les écoles. Parmi les 32 écoles 

élémentaires de la DSL-R : 
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• le taux le plus élevé de parents d'accord avec le premier énoncé était de 92 % 

• le plus bas taux de satisfaction était de 60 % 

• le taux le plus élevé de parents d'accord avec le deuxième énoncé était de 90 % 

• le plus bas taux de satisfaction était de 60 % 

 

Certains parents ont indiqué que l'absence de notes exprimées en pourcentage dans les 

bulletins de la première à la huitième les empêchait de saisir le rendement de leur enfant. Ils 

n’étaient pas convaincus qu’ils pouvaient mieux comprendre le rendement de leur enfant par le 

biais des commentaires dans le bulletin ou une rencontre parent-enseignant-élève. Un petit 

nombre de parents ont exprimé un désaccord quant à la ligne directrice qui obligeait les 

enseignants à communiquer les attitudes et les comportements des élèves, séparément du 

rendement. 

Conséquemment, nous avons continué à affiner notre stratégie de communication avec 

les parents en 2007-08 et en 2008-09. Informer les parents quant au bien-fondé des  éléments 

clés du projet de réforme divisionnaire et des nouveaux bulletins scolaires a été une priorité 

importante pour la commission scolaire. Pour s'assurer que les parents reçoivent des informations 

claires et précises un plan de communication a été développé. Les directions des écoles devaient 

s’assurer de mettre la question des bulletins scolaires à l’ordre du jour des réunions des comités 

de parents. Les écoles devaient toutes organiser des soirées d’information à l’intention des 

parents. La direction divisionnaire a créé un matériel d’appui à l’intention des parents pour 

encadrer cette communication dans nos écoles (des brochures, des extraits du guide 

d’implantation à l’intention des enseignants, des présentations PowerPoint). De plus, la direction 
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divisionnaire a participé à plusieurs rencontres des comités de parents et aux soirées 

d’information destinées aux parents.  

Quant à la brochure du mois de novembre 2006, quelques parents ont indiqué qu’elle leur 

avait fourni trop d'informations et d'autres estimaient que la qualité du format semblait avoir trop 

couté. Ainsi, nous avons décidé de sonder l’opinion des parents quant à la qualité de la brochure 

plus tard dans l’année scolaire (au mois d’avril 2007).  

Avril 2007 

Environ 4075 parents dans les 32 écoles élémentaires de la DSL-R ont répondu au bref 

questionnaire du mois d'avril 2007. Encore une fois, à l’aide d’une échelle de type Likert variant 

de 1 (pas du tout en accord) à 4 (tout à fait en accord), les parents devaient indiquer leur degré 

d'accord avec les énoncés de satisfaction à l'égard des nouveaux bulletins scolaires du mois de 

février et du mois d’avril et la brochure explicative à l’intention des parents. En 2006-2007, il y 

avait quatre bulletins, soit trois bulletins d’étape (novembre, février et avril) et un bulletin de fin 

d’année pour les niveaux scolaires allant de la maternelle à la 8e année. Il est à noter que la 

fréquence de remise des bulletins a été modifiée pour l’année scolaire 2007-2008. 

Statement 1: The April Student Progress Report provided me with an instructive update 
about my child’s progress.  

Statement 2: The February Student Progress Report provided me the information I 
needed to understand my child’s progress at the mid-point of the school year. 

Statement 3: The guide to Understanding Assessment, Evaluation and Reporting in Louis 
Riel School Division was helpful. 
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Une majorité des répondants (72 %) étaient d’accord que le bulletin du mois de février 

avait communiqué une information instructive quant au progrès de leur enfant à mi-chemin dans 

l’année scolaire (le deuxième énoncé). Presque les trois quarts des parents (74 %) étaient 

d’accord que le bulletin du mois d’avril avait communiqué une information instructive quant au 

progrès de leur enfant (le premier énoncé). De plus, malgré les critiques de certains parents au 

mois de novembre, 73 % des parents croyaient la brochure explicative que la division scolaire 

avait fournie à l'automne était utile (voir le tableau IV-3). 

Tableau IV-3 
Sondage auprès des parents (avril 2007) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 

 

Il est à noter que dans certaines écoles, le taux de parents d'accord avec les trois énoncés 

était 100 %. Cependant, dans certaines écoles le taux le plus élevé de désaccord avec le premier 

énoncé était de 44 %, le taux le plus élevé de désaccord avec la deuxième énoncé était de 40 % et 

le taux le plus élevé de désaccord avec le troisième énoncé était de 52 %. Environ les trois quarts 
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des parents qui ont répondu à l'enquête étaient d’accord que les bulletins d’étape du mois de 

février et du mois d’avril avaient communiqué une information instructive quant au rendement 

de leur enfant. Ce taux de réponse était semblable pour la plupart des écoles à travers la Division.  

La centaine de parents qui ont offert des commentaires écrits trouvaient que l’échelle et 

les cotes de rendement (ME, DE et BE) n’étaient pas claires et souhaitaient que le rendement des 

élèves soit toujours communiqué par une note exprimée en pourcentage (voir le tableau IV-4). 

Tableau IV-4 
Commentaires écrits – thèmes récurrents (avril 2007) 

Des commentaires positifs à l’égard de la brochure à l’intention des parents  (N 4) 

Préfère les rencontres parent-enseignant aux rencontres parent-enseignant-élève  (N 18) 

Des commentaires négatifs à l’égard de la brochure à l’intention des parents  (N 18) 

Des commentaires positifs à l’égard des rencontres parent-enseignant-élève  (N 26) 

Aimerait comparer le rendement de leur enfant à la moyenne de la classe  (N 26) 

Trouve que les attentes académiques sont vagues  (N 30) 

Des commentaires négatifs à l’égard des dossiers qui ont servi d’enveloppe  (N 46) 

Des commentaires positifs à l’égard de l'enseignant  (N 46) 

Préfèrerait une note exprimée en pourcentage  (N 77) 

Les cotes de rendement scolaire ME, DE et BE sont trop vagues  (N 109) 

Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 

 

Il est intéressant à noter que dans cette première année de l’implantation, le bureau 

divisionnaire a répondu à onze appels téléphoniques et trois lettres critiquant le nouveau bulletin 
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scolaire et certains des principes directeurs. Les critiques étaient les mêmes que les thèmes 

récurrents identifiés au tableau (IV-4).  

Suite à l’analyse des deux sondages auprès des parents et des comptes-rendus des 

réunions des comités consultatifs et des réunions des directions des écoles, des soirées 

d’information destinées aux parents, et des communications avec des parents particuliers, il a été 

recommandé au directeur général que les rapports du mois de novembre, février et juin suivre un 

format semblable en 2007-2008; que la brochure explicative destinée aux parents soit affinée; 

que le plan de communication continu avec les comités de parents soit affiné; que la collecte des 

données auprès des parents devrait se poursuivre en 2007-2008. 

Novembre 2008 

Le taux de participation des parents n'a pas été aussi élevé en novembre 2007 qu'en 

novembre 2006 (environ 87 % des familles ont répondu au sondage au mois de novembre 2006). 

Cela pourrait être attribué au fait que les parents étaient davantage à l'aise avec les nouveaux 

bulletins scolaires et les rencontres parents-enseignants-élèves. Il se peut aussi que ce soit 

attribuable à une plus faible participation aux rencontres parents-enseignants-élèves. Au mois de 

novembre 2007, le personnel a recueilli 2 900 questionnaires dans 32 écoles de la maternelle à la 

8e (9e) année ce qui représente environ 45 % des familles de la division.  Le questionnaire destiné 

aux parents du mois de novembre 2007 se trouve à l’annexe « E ». 

L’intention de la première question était d'évaluer si les parents étaient d’accord qu'ils 

avaient suffisamment d'informations pour comprendre le rendement scolaire de leur enfant après 
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avoir participé à la rencontre parents-enseignants-élèves et avoir reçu le bulletin du mois de 

novembre. Elle ressemblait de près à la deuxième question du mois de novembre 2006. 

Statement 1: I think the information I received from the November report and conference 
has provided me with a good understanding of my child’s progress at this point in the 
year. 

 

Environ 49 % des parents étaient d'accord avec le premier énoncé et environ 30 % des 

parents étaient fortement en accord. Environ 10 % des parents étaient fortement en désaccord 

avec l'énoncé et 11 % étaient en désaccord avec l'énoncé. Cette rétroaction indique que la grande 

majorité des parents (79 %) étaient de l’avis que le bulletin du mois de novembre et la rencontre 

parent-enseignant-élève du mois de novembre ont servi à communiquer une information 

adéquate quant au progrès de leur enfant (voir le tableau IV-5).  
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Tableau IV-5 
Sondage auprès des parents (novembre 2007) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 

 

La deuxième question du sondage avait été conçue pour recueillir des informations 

auprès des parents quant à la qualité communicative du premier bulletin d’étape et la première 

rencontre parent-enseignant-élève.  

Statement 2: I think the November reporting process is an effective way of 
communicating information about my child’s progress to me. 

 
Environ 48 % des parents étaient d'accord avec le deuxième énoncé et environ 28 % des 

répondants étaient fortement en accord. Environ 13 % des parents étaient fortement en désaccord 

avec l'énoncé et environ 10 % étaient en désaccord. Le sondage indique que la majorité des 

parents (76 %) croient que le bulletin et les rencontres parent-enseignant-élève du mois de 

novembre offraient un moyen efficace de communiquer le rendement des élèves (voir le tableau 

IV-6). 
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Tableau IV-6 
Sondage auprès des parents (novembre 2007) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 

 

L’analyse des sondages auprès des parents du mois de novembre 2006 et novembre 2007 

fait voir que la majorité des parents qui ont rempli les questionnaires trouve que les bulletins et 

les rencontres parents-enseignants-élèves du mois de novembre sont des moyens efficaces pour 

communiquer les progrès des élèves. Comme au mois de novembre 2006, il y avait un écart entre 

les écoles élémentaires quant au taux de satisfaction des parents. Le taux le plus élevé de parents 

d’accord avec le premier énoncé était de 98 % et le plus bas était de 38 %. Le taux le plus élevé 

de parents d’accord avec le deuxième énoncé était de 97 % et le plus bas était de 30 %. La 

direction divisionnaire a fait le suivi auprès des quelques écoles où les taux de satisfactions 

étaient moins élevés pour appuyer la direction et le corps enseignant dans leurs efforts à 

communiquer avec leur communauté parentale.  
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Comme au mois de novembre, les quelques parents qui ont offert des commentaires écrits 

trouvaient que l’échelle et les cotes de rendement (ME, DE et BE) n’étaient pas claires et 

souhaitaient que le rendement des élèves soit toujours communiqué par une note exprimée en 

pourcentage. L’enquête du mois de novembre 2007 révélait de nouveau le défi d’aider certains 

parents à valoriser les commentaires soigneusement rédigés par les enseignants et le dialogue 

continu avec l’enseignant comme étant des moyens de communication plus précis et avantageux 

pour l’élève que la communication d’une note exprimée en pourcentage. L’enquête et les 

conversations avec les directions des écoles et le corps enseignant révélaient que, dans certaines 

communautés, il faudrait du temps et des efforts concertés de la part des écoles et du bureau 

divisionnaire. Il est important de souligner que dans la grande majorité des écoles les parents 

étaient très satisfaits des bulletins et des rencontres parents-enseignants-élèves. 

Au mois de novembre 2007, nos huit écoles secondaires étaient dans la première année 

de l’implantation du projet de réforme et nous avons tenté d’administrer un sondage auprès des 

parents semblable au processus dans les écoles élémentaires. Malheureusement, malgré les 

efforts des écoles, le taux de participation était très peu élève et le nombre de réponses n’était pas 

suffisant pour l’analyse. Un débreffage avec les directions des écoles secondaires suggérait que 

ce faible taux de participation s’expliquait du fait que le projet de réforme au secondaire était 

davantage axé sur les nouvelles lignes directrices pour l’évaluation, la notation et la rédaction 

des commentaires du bulletin scolaire. Pour les parents, le format du nouveau bulletin au 

secondaire n’avait pas beaucoup changé de l’ancien bulletin.  
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Mars 2008 

Environ 3 100 parents dans les 32 écoles élémentaires de la DSL-R ont répondu au bref 

questionnaire du mois de mars 2008. Comme pour l’enquête du mois d’avril 2007, à l’aide d’une 

échelle de type Likert variant de 1 (pas du tout en accord) à 4 (tout à fait en accord), les parents 

devaient indiquer leur degré d'accord avec deux énoncés de satisfaction à l'égard du bulletin 

d’étape du mois de février4. 

Statement 1: I found the February student progress report was well laid out and easy to 
read. 

Statement 2: The February student progress report provided me the information I needed 
to understand my child's progress at the mid-point of the school year. 

 

Environ 96 % des répondants étaient d'accord que la mise en page du bulletin d’étape 

était bien organisée et qu’il était facile à lire. Environ 92 % des répondants étaient d'accord que 

le bulletin du mois de février leur avait fourni les informations nécessaires pour comprendre le 

progrès de leur enfant (voir le tableau IV-7). Nous étions encouragés de constater une 

augmentation du taux de satisfaction des parents (plus de 90 %)  pour les bulletins du mois de 

février 2008 comparé au taux de satisfaction pour les bulletins du mois de février 2007 (72 %). Il 

                                                 

 

 

4 Il est à noter que la fréquence de remise des bulletins a été réduite de quatre occasions en 2006-2007 à trois 

occasions (novembre, février et juin) pour l’année scolaire 2007-2008. 
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est aussi important à noter que l’analyse des réponses des parents pour chacun des niveaux 

scolaires (M à 8) avait révélé peu d’écart dans les perceptions des parents quant au bulletin 

d’étape du mois de février (voir le tableau IV-8). 

Tableau IV-7 
Sondage auprès des parents (mars 2008) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2008) 

 

Tableau IV-8 
Sondage auprès des parents (mars 2008) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2008) 
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De façon semblable aux enquêtes précédentes, très peu de commentaires ont été recueillis 

auprès des parents et trois des mêmes thèmes de l’année précédente se sont répétés : une 

préférence pour une note exprimée en pourcentage, un désir de comparer le rendement de leur 

enfant à la moyenne de la classe et une contestation des cotes de rendement scolaire (ME, DE et 

BE). Bien qu’un très petit nombre de parents dans certaines écoles maintenaient ces perspectives, 

la très grande majorité des répondants (plus de 90 %) était d’accord que le bulletin du mois de 

février était bien conçu et communiquait une information claire et utile, ce qui indiquerait une 

grande réceptivité pour l’échelle et les cotes de rendement. De plus, les comptes rendus des 

réunions des directions des écoles et des réunions des comités de parents indiquaient une 

acceptation croissante de la part des parents. Néanmoins, l’équipe divisionnaire et une équipe 

d’enseignants ont entrepris un projet de révision pour affiner la terminologie utilisée pour décrire 

l’échelle de rendement et les indicateurs de rendement dans le but d’améliorer la clarté et la 

concision.  

Analyse des données recueillies auprès des enseignants 

La grande majorité des enseignants qui ont répondu aux enquêtes annuelles entre 2006-

2007 et 2008-2009 ont exprimé une attitude favorable envers l’initiative de réforme de 

l’évaluation, la notation et la communication du rendement scolaire et ont fait état d’un vif 

intérêt pour la participation aux activités de perfectionnement professionnel. Comme il a été 

expliqué au Chapitre III, l’administration du sondage et la collecte des données se sont faites 

dans l’Intranet divisionnaire à l’aide de Windows SharePoint Services. Cette technologie a 

permis au chercheur de gérer les sondages et d’assurer le contrôle et la sécurité des données.  
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La démarche pour les sondages annuels auprès des enseignants était semblable à celle utilisée 

pour les enquêtes auprès des parents, à l’aide d’une échelle de type Likert variant de 1 (pas du 

tout en accord) à 4 (tout à fait en accord), les enseignants devaient indiquer leur degré 

d'accord avec une série d’énoncés de satisfaction à l'égard du projet de réforme5. 

Mars 2007 

En 2006-2007 (la première année de l’implantation des nouvelles politiques d’évaluation, 

de notation et de communication du rendement scolaire de la maternelle à la huitième année), 

365 enseignants de la maternelle à la 8e année dans les trente-deux écoles élémentaires de la 

DSL-R ont répondu au premier questionnaire-sondage à l’hiver 2007. L’analyse qui suit provient 

des données recueillies à la fin mars 2007. Deux cent vingt enseignants ont également fourni des 

commentaires écrits. 

Profil des répondants selon l’affectation 

• 74 % des répondants étaient des enseignants 

• 6 % des répondants étaient des directions des écoles 

                                                 

 

 

5 Tous les énoncés de satisfaction ne feront pas l’objet de l’analyse proposée. Les rapports d’analyse des 

sondages auprès des  enseignants à l’intention du directeur général se trouvent à l’annexe F. 
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• 5 % des répondants étaient des enseignants de musique 

• 7 % des répondants étaient des enseignants d'éducation physique 

• 4 % des répondants étaient des enseignants en services aux élèves 

• 4 % des répondants étaient des enseignants exerçant plus qu’un rôle (par exemple les 

services aux élèves et directions des écoles) 

Profil des enseignants selon les niveaux scolaires enseignés 

• 18 enseignants de maternelle ont répondu au sondage 

• 125 enseignants du cycle primaire ont répondu au sondage 

• 132 enseignants du cycle intermédiaire ont répondu au sondage 

• 77 enseignants M à 8 ont répondu au sondage 

 

La grande majorité des enseignants (91 %) était d’accord ou fortement d’accord qu'ils 

étaient compétents à utiliser la technologie pour la préparation des bulletins (voir le tableau IV-

9). Ce taux très élevé de satisfaction indiquait à la fois la volonté des enseignants à adopter la 

technologie et la qualité de l'appui technique (guide technique et vidéo de formation technique en 

ligne) fourni aux enseignants. Cet appui technique a été développé par une équipe d’enseignants 

recrutés des écoles pilotes pendant la phase d’expérimentation en 2005-2006. Une tout aussi 

forte majorité (89 %) des enseignants était d’accord ou fortement d'accord que la technologie 

pour la préparation des bulletins avait bien fonctionné (voir le tableau IV-10). Ce taux très élevé 

de satisfaction indiquait que les efforts à affiner la technologie lors du rodage de la technologie 

dans les huit écoles pilotes en 2005-2006 ont porté fruit.  
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Tableau IV-9 

Sondage auprès des enseignants (mars 2007) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 

 
Tableau IV-10 

Sondage auprès des enseignants (mars 2007) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 
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Tableau IV-11 
Sondage auprès des enseignants (mars 2007) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 

 

Au-delà du niveau de satisfaction quant à la formation technique, 81 % des enseignants 

étaient d'accord ou fortement d'accord que le perfectionnement professionnel avait été adéquat 

(voir le tableau IV-12). De plus, 80 % des enseignants étaient d'accord ou fortement d'accord 

qu'ils avaient compris les concepts sous-jacents aux principes directeurs pour l’évaluation, la 

notation et la préparation du bulletin (voir le tableau IV-13). Ces taux très élevés de satisfaction 

indiquaient à la fois la volonté des enseignants à parfaire leurs compétences quant aux lignes 

directrices pour l’évaluation, la notation et la préparation du bulletin et la qualité du plan de 

perfectionnement professionnel et le document d’appui inspiré de la recension des écrits au 

Chapitre II. Ce plan de perfectionnement professionnel et ce document d’appui ont été élaborés 

lors de la phase d’expérimentation par le chercheur et l’appui d’une équipe d’enseignants des 

écoles pilotes. 
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Tableau IV-12 
Sondage auprès des enseignants (mars 2007) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 

 
Tableau IV-13 

Sondage auprès des enseignants (mars 2007) 

   
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 

Au printemps 2008, une forte majorité (80 %) des enseignants était d'accord ou fortement 

d'accord que le bulletin du mois de février leur permettait de communiquer efficacement avec les 
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parents (voir le tableau IV-14). Ce taux de satisfaction professionnelle était semblable au taux de 

satisfaction des parents au printemps 2007. De plus, dans un souci de triangulation des données, 

nous avions demandé aux enseignants de nous donner leurs impressions quant au niveau de 

satisfaction des parents en jugeant la réaction des parents lors de la remise du bulletin du mois de 

février et les rencontres parent-enseignant-élève. Une forte majorité des enseignants (83 %) était 

d’accord ou fortement d’accord que les parents avaient été satisfaits avec le bulletin du mois de 

novembre (voir le tableau (IV-15). Ce taux de satisfaction professionnelle était semblable au taux 

de satisfaction des parents au printemps 2007. 

Tableau IV-14 
Sondage auprès des enseignants (mars 2007) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 
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Tableau IV-15 
Sondage auprès des enseignants (mars 2007) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2007) 

 

Malgré le taux de satisfaction professionnelle exprimé par la majorité des enseignants, 

36 % des enseignants qui ont écrit un commentaire ont proposé de réduire la fréquence de remise 

des bulletins à trois occasions plutôt que quatre. L’argument principal était que la période 

d’apprentissage entre le bulletin du mois de février et le bulletin du mois d’avril n’était pas 

suffisamment de longue durée pour justifier un troisième bulletin d’étape. Ces données 

recueillies à partir du sondage du mois de mars 2007 étaient semblables aux comptes rendus des 

réunions des directions des écoles, les enseignants des écoles élémentaires avaient identifié de 

manière constante la fréquence de remise des bulletins comme le principal obstacle à 

l’implantation durable du projet de réforme. En 2006-2007, il y avait quatre bulletins, soit trois 



Chapitre IV 
 

Christian Michalik  Page 105 

bulletins d’étape et un bulletin de fin d’année pour les niveaux scolaires allant de la maternelle à 

la 8e année. Un nombre important des corps enseignants voulaient réduire la fréquence à trois 

bulletins, soit deux bulletins d’étape et un bulletin de fin d’année. Nous avions donc intérêt à 

envisager cette suggestion de réduire la fréquence de remise des bulletins. Nous ne pouvions pas 

ignorer la réalité du travail des enseignants si nous espérions le transformer. Nous ne pouvions 

pas, non plus, sous-estimer les difficultés de la transformation des pratiques d’évaluation de 

notation et de préparation des bulletins qui découlaient de notre projet de réforme. De plus, nous 

nous étions engagés d’associer les enseignants au pilotage de la réforme en collaborant à créer le 

plan d’accompagnement au changement et nous avions donc avantage de négocier le rythme de 

la réforme et le rythme du changement. (Perrenoud, 2003) Ainsi, au mois d’avril 2007, le 

directeur général a recommandé à la commission scolaire de  réduire la remise des bulletins de la 

maternelle à la 8e année de quatre occasions (novembre, février, avril et juin)  à trois occasions 

(novembre, février et juin) pour l’année scolaire 2007-2008. 

Pour les écoles secondaires, la fréquence de remise des bulletins n’a pas été critiquée lors 

de l’implantation en 2007-2008. La fréquence est demeurée la même que par le passé. Il y aurait 

deux bulletins (un bulletin d’étape et un bulletin de fin de semestre) pour les écoles utilisant un 

système semestriel ou trois bulletins pour l’école utilisant un système annuel. 

Selon les commentaires recueillis à partir du sondage du mois de mars 2007 et les 

comptes rendus des réunions des directions des écoles, les corps enseignants ont également 

identifié de manière importante le manque de constance entre les écoles au temps accordé au 

corps enseignant pour la formation et la préparation du bulletin comme le principal obstacle à 
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leur engagement. Conséquemment, nous avons affiné le plan et le calendrier de perfectionnement 

et d’accompagnement professionnel pour assurer une constance entre les écoles en 2007-2008. 

Mars 2008 

En 2007-2008 (la deuxième année de l’implantation des nouvelles politiques 

d’évaluation, de notation et de communication du rendement scolaire de la maternelle à la 

huitième année), 332 enseignants de la maternelle à la 8e année dans les 32 écoles élémentaires 

de la DSL-R ont répondu au premier questionnaire-sondage à l’hiver 2007. L’analyse qui suit 

provient des données recueillies à la fin mars 2008. 

En comparant les taux de satisfaction exprimés par les répondants au sondage du mois de 

mars 2008 au sondage du mois de mars 2007, nous avons été encouragés de constater l'évolution 

des attitudes professionnelles exprimées. 

Une très forte majorité des enseignants étaient d’accord ou fortement d'accord (97 % en 

2008, 91 % en 2007) qu'ils étaient à l'aise à utiliser la technologie pour la préparation du bulletin. 

Une tout aussi forte majorité des enseignants étaient d’accord ou fortement d'accord (95 % en 

2008, 89 % en 2007) que l'appui technique qu'ils avaient reçu était adéquat. Une autant plus forte 

majorité des répondants étaient d'accord ou fortement d'accord (98 % en 2008, 80 % en 2007) 

qu'ils avaient compris les concepts sous-jacents du projet de réforme des pratiques d’évaluation, 

de notation et de communication du rendement scolaire. Cela dit, les priorités que les enseignants 

avaient identifiées pour leur perfectionnement professionnel continu font voir que le fait de 

comprendre les principes directeurs ne voulait pas dire pour autant que les enseignants se 
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croyaient des experts quant aux pratiques d’évaluation, de notation et de communication du 

rendement scolaire (voir le tableau IV-16). De plus, une forte majorité des enseignants étaient 

d’accord ou fortement d'accord (88 % en 2008, 81 % en 2007) qu'ils avaient reçu un appui 

adéquat quant à leur perfectionnement professionnel.  

Le niveau de satisfaction quant au nouveau bulletin s’est aussi accru entre le mois de 

mars 2007 et le mois de mars 2008. Une très forte majorité des enseignants étaient d’accord ou 

fortement d'accord (88 % en 2008, 80 % en 2007) que le bulletin de rendement scolaire leur 

permettait de communiquer efficacement avec les parents.  

Dans un souci de triangulation des données, nous avons également interrogé nos 

directions des écoles. Vingt-neuf administrateurs scolaires ont répondu au sondage (en raison de 

difficultés techniques, trois des administrateurs ont été incapables de répondre au sondage). Nous 

avons été encouragés de constater le taux de satisfaction de nos administrateurs scolaires. 100 % 

des répondants étaient de l’avis que les enseignants manifestaient des capacités accrues quant à 

la rédaction des commentaires anecdotiques dans le bulletin. Une majorité 

des administrateurs (76 %) étaient d'accord ou fortement d'accord que les parents semblaient 

développer une meilleure compréhension des nouveaux bulletins scolaires. Une majorité 

semblable des administrateurs (75 %) étaient d'accord ou fortement d'accord que la brochure 

explicative destinée aux parents avait été utile. Encore plus encouragent était le taux de 

satisfaction (100 %) des administrateurs quant au fait que l’administration divisionnaire avait 

trouvé un juste équilibre entre « la pression » et « le soutien » afin d’aider les enseignants à 

améliorer leur pratique professionnelle. 
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Le tableau suivant (IV-16) compare les priorités pour le perfectionnement professionnel 

identifiées par les enseignants et les directions des écoles. Le tableau illustre, par exemple, que 

les enseignants et les directions des écoles étaient d’accord que trouver le juste équilibre entre 

l'évaluation formative et l’évaluation sommative était une priorité importante pour le 

perfectionnement professionnel continu. Ces données recueillies à partir du sondage et les 

comptes rendus des séances de perfectionnement professionnelles et des réunions des directions 

des écoles ont informé la planification des séances de perfectionnement professionnel. Ces 

données ont informé le travail de Anne Davies avec une douzaine d’écoles élémentaires de la 

DSL-R. Anne Davies a travaillé de près avec nos enseignants à impliquer les élèves dans 

l’évaluation formative pour soutenir leur apprentissage et repenser le portfolio comme outil de 

collecte, d’organisation et de présentation des preuves d’apprentissage. En 2008-2009, tout le 

corps professionnel du bureau divisionnaire et des 40 écoles de la DSL-R ont suivi une séance 

animée par Damian Cooper, un pédagogue reconnu à travers le Canada et une référence dans le 

domaine de l’évaluation. L’analyse des données recueillies en 2006 et 2007 a servi à encadrer 

son survol de notre cheminement à repenser l’évaluation, la notation et la communication du 

rendement scolaire. 
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Tableau IV-16 
Sondage auprès des enseignants (mars 2008) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2008) 

 

Sondage auprès des enseignants du secondaire 

Comme pour les enseignants des écoles élémentaires, la démarche pour les sondages 

annuels auprès des enseignants du secondaire s’est faite à l’aide d’une échelle de type Likert 

variant de 1 (pas du tout en accord) à 4 (tout à fait en accord), les enseignants devaient 

indiquer leur degré d'accord avec une série d’énoncés de satisfaction à l'égard du projet de 
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réforme. En 2007-2008 (la première année de l’implantation du projet de réforme dans nos 

écoles secondaires), 104 enseignants répartis parmi les 8 écoles secondaires ont répondu au 

questionnaire-sondage en ligne.  

Les taux de satisfaction étaient semblables au taux de satisfaction des enseignants de 

l’élémentaire. Une forte majorité des enseignants qui avaient répondu au sondage étaient 

d’accord ou fortement d'accord (80 %) que les nouveaux que le bulletin de rendement scolaire 

leur permettait de communiquer efficacement avec les parents. Une tout aussi forte majorité des 

enseignants étaient d’accord ou fortement d'accord (80 %) que la technologie pour la notation et 

la préparation du bulletin était adéquate. Alors que la technologie pour la notation et la 

préparation du bulletin semblait avoir bien fonctionné selon les données du sondage, l’analyse 

des données à partir des comptes rendus des réunions avec les directions des écoles et les séances 

de perfectionnement professionnel a révélé certaines préoccupations quant à la convivialité de la 

technologie. Conséquemment, l’administration divisionnaire a travaillé de près avec l’entreprise 

StudentsAchieve6 pour affiner leur système de notation et de préparation de bulletin.  

Le taux de satisfaction quant au perfectionnent professionnel était moins élevé parmi les 

enseignants du secondaire (70 % en 2008) à comparer aux enseignants de l’élémentaire (88 % en 

                                                 

 

 

6 L’entreprise StudentsAchieve http://office.studentsachieve.com/corporate/  

http://office.studentsachieve.com/corporate/
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2008, 81 % en 2007). Cela dit, une forte majorité des administrateurs (80 %) pensaient que 

l’administration divisionnaire avait trouvé un juste équilibre entre « la pression » et « le soutien » 

afin d’aider les enseignants à améliorer leur pratique professionnelle. Tout de même, l’analyse 

des données quant au perfectionnement professionnel au niveau secondaire a informé la décision 

de recruter les chefs de département comme partenaires pour le développement et le pilotage du 

perfectionnement professionnel en 2008-2009. De plus, les priorités pour le perfectionnement 

professionnel identifiées par les enseignants ont servi à encadrer le plan de perfectionnent 

professionnel (voir le tableau IV-17). 

Tableau IV-17 
Sondage auprès des enseignants (mars 2008) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2008) 
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Février 2009 

Le projet de réforme a encouragé un dialogue professionnel lié aux pratiques 

d’évaluation, de notation et de communication du rendement scolaire, qui, à son tour, a entrainé 

une réelle vision consolidée du projet de réforme. Les données du sondage du mois de février 

2009 reflétaient le cheminement collectif depuis 2005. De plus, un nombre important des 

enseignants ont indiqué un vif intérêt pour une phase de consolidation qui leur permettrait 

d'affiner leur pratique afin de mieux intégrer la planification, l'enseignement, l’évaluation, la 

notation et l'engagement des élèves.  

À l’hiver 2009, 505 enseignants, soit 55 % du personnel enseignant de la maternelle à la 

12e année dans les 40 écoles de la DSL-R, ont répondu au questionnaire-sondage (voir le tableau 

IV-18). Encore une fois, le taux de satisfaction exprimé par les enseignants était très élevé. 

Tableau IV-18 
Sondage auprès des enseignants (mars 2009) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2009) 
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Le taux de satisfaction quant aux compétences professionnelles était très encourageant. 

La grande majorité des enseignants qui ont répondu au sondage étaient d’accord ou fortement 

d'accord (95 %) qu'ils étaient compétents à utiliser les technologies pour la notation et la 

préparation des bulletins scolaires. La grande part des répondants était d’accord ou fortement 

d'accord (95 %) qu'ils étaient compétents à écrire des commentaires anecdotiques qui respectent 

les lignes directrices (voir le tableau IV-19).  

Tableau IV-19 
Sondage auprès des enseignants (Mars 2009) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2009) 

 

Tout aussi encourageant était le taux de satisfaction quant à la qualité du 

perfectionnement professionnel. La majorité des enseignants étaient d’accord ou fortement 

d'accord (95 %) que le projet de réforme avait encouragé un dialogue professionnel axé sur la 

croissance professionnelle. De plus, une grande majorité était d’accord ou fortement d'accord 

(92 %) que la séance de perfectionnement professionnel divisionnaire du 20 février avait été 

profitable. D’ailleurs, ce taux de satisfaction quant à la qualité de la séance de perfectionnement 

a été un thème récurrent de la rétroaction reçu lors des séances de perfectionnement antérieures 

(voir le tableau IV-19). 
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Encore plus encourageant était le consensus (96 %) quant à une phase de consolidation 

collective des compétences et des savoir-faire axés sur les thèmes suivants: 

• identifier des résultats d’apprentissage essentiels dans les programmes d’études de la 

maternelle à la 12e année; 

• intégrer plus étroitement les éléments importants de la pratique pédagogique : la 

planification, l’évaluation formative, l’évaluation sommative, la tenue des dossiers, la 

notation et la communication du rendement scolaire; 

• explorer stratégies d'enseignement pour accroitre l’engagement des élèves; 

• encourager et soutenir la communication et le partage collégial au service du 

perfectionnement professionnel. 

 

Cent trente-trois répondants ont partagé des commentaires écrits au sujet d’un large 

éventail de thèmes. Le thème récurrent retenu était un vif intérêt dans la phase de consolidation 

proposée. 

Le tableau (IV-20) illustre la perception des enseignants quant à leur sens de compétence 

en ce qui a trait à certains des principes directeurs pour l’évaluation et la notation : 

• Trouver le juste équilibre entre l'évaluation formative et sommative; 

• Évaluer et attribuer les notes selon les résultats d’apprentissage essentiels prévus 

aux programmes d’études; 

• Évaluer et communiquer séparément le rendement scolaire et les comportements 

liés à l’apprentissage ; 
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• Considérer les apprentissages les plus récents et les plus cohérents de l’élève pour 

juger de son rendement scolaire; 

• Impliquer les élèves dans le processus d’évaluation et de notation. 

Les enseignants devaient s’évaluer à partir d’une échelle de trois niveaux d’efficacité : 

• J’ai implanté les principes dans ma salle de classe 

• J’y suis presque  

• J’y travaille 

La majorité des enseignants indiquaient avoir mis en œuvre le principe d’évaluer et attribuer les 

notes selon les résultats d’apprentissage essentiels prévus aux programmes d’études (78 %) et le 

principe de considérer les apprentissages les plus récents et les plus cohérents de l’élève pour 

juger de son rendement scolaire (62 %). Le principe sur lequel le plus grand pourcentage des 

enseignants (18 %) continuait à travailler à implanter était de trouver le juste équilibre entre 

l'évaluation formative et sommative. 

Tableau IV-20 
Sondage auprès des enseignants (Mars 2009) 

 
Source : Rapport destiné au directeur général de la DSL-R (2009) 
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Les données de ce dernier sondage et des sondages précédents auprès des enseignants 

confirmaient qu’un projet de perfectionnement professionnel collectif offre une démarche 

essentielle dans l’accompagnement d’un changement. De plus, cette collecte et analyse de 

données issues de sondages annuels modelait une pratique réflexive dans l’accompagnement de 

renouveau éducatif. De plus, l’analyse des données confirmait l'engagement des collègues dans 

une construction ouverte, rigoureuse et concertée de savoir et de capacité professionnels. La 

rétroaction nous avait aussi aidés à comprendre comment la mise en œuvre de ce projet de 

réforme fonctionnait dans la pratique et donc d’ajuster notre pilotage du changement.  

Le résumé de la présentation et de l’interprétation des résultats 

La présentation et l’interprétation des résultats au Chapitre IV démontrent que la façon de 

conduire le projet de réforme à l’étude a pu faire une différence (Perrenoud, 1993). Le pilotage 

du projet de réforme a su anticiper la force des adversaires, associer les acteurs au pilotage de la 

réforme, évaluer et réguler les objectifs, les dispositifs, les moyens, le calendrier et la formation 

continue, prendre appui sur diverses innovations développées localement en laissant une 

importante marge d’interprétation aux acteurs locaux (enseignants), à l’intérieur d’un plan-cadre 

fixant les orientations essentielles, considérer la réalité du travail des enseignants, développer la 

formation continue et en faire l’un des piliers du projet de réforme (Perrenoud, 1993). 

Ainsi, comme l’analyse des résultats au Chapitre IV le fait voir, l’implantation à petite 

échelle, par le biais d’un projet-pilote, a préparé le terrain et cultivé une culture de collaboration 

pour une approche systémique du changement pédagogique qui a fait valoir les trois 
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caractéristiques essentielles d’une réforme scolaire systémique et durable selon Perrenoud 

(1993). 

1. faire évoluer le fonctionnement des établissements vers une autorité négociée, de 
vrais projets, une autonomie substantielle assortie d’une réelle responsabilité  

2. favoriser la coopération entre enseignants, en équipes pédagogiques ou en réseaux 
3. agir sur tous les paramètres (statut des maîtres, formation, gestion) qui accroissent le 

degré de professionnalisation du métier d’enseignant…. (p. 196)
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LA CONCLUSION 

 

Le projet de réforme scolaire en matière de l’évaluation de l’apprentissage des élèves qui 

a fait l’objet de cette étude a débuté en 2004-2005 et les principes directeurs au cœur de la 

réforme continuent à encadrer des initiatives connexes. Selon le directeur général et la 

commission scolaire, cette initiative représente le plus important projet de réforme éducative 

pluriannuel dans la courte histoire de la DSL-R.   

Nos sondages auprès des parents et des enseignants ont confirmé que le dialogue 

communautaire facilite le changement et le renouveau éducatif. Les enquêtes ont également 

confirmé l'engagement de nos enseignants dans une construction ouverte, rigoureuse et concertée 

d’une pédagogie basée sur le développement des compétences. Les commentaires nous ont aussi 

aidés à comprendre les écarts de la mise en œuvre du projet de réforme entre nos 40 écoles et de 

concerter nos efforts en tant que communauté afin d’assurer le succès dans chacune de nos 

écoles. L'information a guidé nos efforts à cibler des objectifs communs et des réalisations 

concrètes que nous continuons à affiner.  

L'analyse des sondages pluriannuels au chapitre précédent démontre que les directions 

des écoles, les enseignants et la grande majorité des parents comprennent le bien-fondé de la 

politique et les principes directeurs de l’initiative de réforme divisionnaire. Le nouveau bulletin 

scolaire est perçu par les directions des écoles, les enseignants et la grande majorité des parents 

comme étant un outil de communication efficace (équitable, clair et précis). Selon la grande 

majorité des parents, les critères d’évaluation, l’échelle d’évaluation et les notes explicatives 
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dans le bulletin sont appropriés. Selon les parents les jugements portés par les enseignants sont 

justes et communiqués clairement dans le bulletin. Depuis six ans,  les directions d’écoles et les 

enseignants se sont engagés de bonne foi à repenser l’évaluation dans le but d’améliorer 

l’apprentissage des élèves. Preuve à l’appui, une des recommandations les plus controversées du 

projet de réforme provincial datant de 1997 (l’évaluation de la réussite académique se calcule et 

se communique de façon séparée de l’évaluation du développement socioaffectif – un élève ne 

devrait pas être récompensé ou pénalisé pour son effort ou son attitude) est un des principes 

directeurs au cœur du projet de réforme. Selon les directions des écoles, sa mise en pratique est 

évidente dans les salles de classe et dans les communications par le biais des bulletins scolaires.   

Un des piliers de toute réforme scolaire est la formation continue (Perrenoud, 1993). 

L’analyse des sondages démontre que les enseignants ont reçu une formation professionnelle et 

un appui technique pluriannuel adéquat. De plus, la nouvelle technologie n’est pas devenue une 

diversion (comme il est souvent le cas) qui aurait empêché les enseignants de s’engager 

pleinement au projet de perfectionnement professionnel et de réforme scolaire. En somme, les 

nouvelles politiques d'évaluation, de notation et de communication des apprentissages des élèves 

et le nouveau bulletin scolaire ont eu l’effet catalyseur souhaité sur les efforts collectifs du corps 

enseignant à repenser leur pratique professionnelle. 

Le Chapitre II a illustré l’importance d’une implantation à petite échelle du projet de 

réforme par le biais d’un projet-pilote. Cette phase expérimentale a aidé à assurer la viabilité de 

la phase de mise en œuvre systémique de la politique d’évaluation, de notation et de 

communication du rendement scolaire et du nouveau bulletin scolaire. Le projet-pilote nous a 

permis d’expérimenter les paramètres conceptuels et les pratiques pédagogiques du projet de 
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réforme afin de mieux préparer les enseignants à une implantation systémique du changement. 

Finalement, le projet-pilote a permis aux enseignants (praticiens) d’être les co-concepteurs du 

projet de réforme. Le fruit de cette collaboration a été un plan de perfectionnement professionnel 

pluriannuel et un matériel d’appui pour encadrer les écoles dans leur implantation des nouvelles 

politiques et pratiques d’évaluation. Les données du sondage du mois de février 2009 font voir 

que ce plan de perfectionnement professionnel pluriannuel et ce matériel d’appui ont bien 

encadré le cheminement collectif depuis 2005. La forte majorité des enseignants étaient d’accord 

ou fortement d'accord (95 %) que le projet de réforme avait encouragé un dialogue professionnel 

axé sur la croissance professionnelle. D’ailleurs, ce taux de satisfaction quant à la qualité du 

perfectionnement professionnel a été un thème récurrent de la rétroaction reçu lors des sondages 

antérieurs. 

Les retombées du projet de réforme 

Il est regrettable que par moment, certains cherchent à réduire cet important projet de 

réforme à une discussion axée sur les notes exprimées en pourcentage. Le 6 mai 2010, la ministre 

de l'Éducation, dans un article du Winnipeg Free Press, avait indiqué que la province révisait ses 

politiques en matière d’évaluation. (L’article se trouve à l’annexe « I ».) Ces commentaires ont 

suscité un débat entre les défenseurs des efforts récents à repenser l’évaluation au service de 

l’apprentissage et les défenseurs d’anciennes conceptions de la motivation influencées par la 

psychologie behavioriste selon laquelle l'évaluation et la notation servent de récompenses et de 

punitions incitant les élèves à travailler plus fort. La lettre d’opinion de Michael Zwaagstra en est 

un exemple (voir l’annexe « I »). Malgré ce débat récurrent, nos efforts à repenser l’évaluation 

au service de l’apprentissage dans la DSL-R ont eu des retombées positives importantes. 
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Une des facettes importantes du projet de réforme cherchait à développer des bulletins 

scolaires qui reflètent toutes les dimensions essentielles à la réussite scolaire au 21e  siècle. Les 

résultats d'apprentissages essentiels énoncés dans le nouveau bulletin scolaire ont donc nécessité 

une réévaluation des pratiques d'évaluation au service de l'apprentissage et qui soutiennent ce 

que le bulletin exprime quant à la réussite scolaire des élèves. En revanche, repenser les 

pratiques d'évaluation a exigé une revalorisation des pratiques d'enseignement au service de 

l'apprentissage et une réévaluation des savoirs et des compétences essentielles qui méritent d'être 

étayés. De plus, un nombre important d’enseignants ont indiqué un vif intérêt pour une phase de 

consolidation qui leur permettrait d'affiner leur pratique afin de mieux intégrer la planification, 

l'enseignement, l’évaluation, la notation et l'engagement des élèves. En février 2009, la grande 

majorité des enseignants étaient d’accord (96 %) quant à une phase de consolidation collective 

des compétences et des savoir-faire axés sur les thèmes suivants: 

• identifier les résultats d’apprentissage essentiels dans les programmes d’études de 

la maternelle à la 12e année  

• intégrer plus étroitement les éléments importants de la pratique pédagogique : la 

planification, l’évaluation formative, l’évaluation sommative, la tenue des 

dossiers, la notation et la communication du rendement scolaire  

• explorer stratégies d'enseignement pour accroître l’engagement des élèves 

• encourager et soutenir la communication et le partage collégial au service du 

perfectionnement professionnel 

Dans une division scolaire avec plus de 1000 enseignants qui travaillent dans 40 écoles, 

les pratiques pédagogiques divergent dans une certaine mesure. Toutefois, un postulat important 
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découle des retombées du projet de réforme. Les enseignants veulent améliorer leurs pratiques en 

ce qui concerne l'évaluation et de façon plus générale leur pédagogie. Le projet de réforme a fait 

valoir l’engagement professionnel de la part des enseignants de la DSL-R à travailler ensemble 

pour créer une vision commune et une expertise collective. Cette expertise s’étend maintenant 

dans des domaines plus larges tels que l'enseignement multiâge, l’apprentissage socioaffectif, la 

pédagogie différenciée, la littératie et le partage collégial en général. 
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LES ANNEXES 

Annexe « A » – Le plan de travail 

2005-2011 Recension des écrits 
 
Automne, hiver et printemps 2005-06 Élaboration de la politique et du plan d’implantation 
 
Automne, hiver et printemps 2005-06 Projet-pilote : Rodage d’une nouvelle démarche 

d’évaluation des apprentissages des élèves et de 
communication de l’évaluation (M à 8) 

 
Printemps et été 2006 Préparation du matériel d’appui pour encadrer la 

phase de mise en œuvre de la nouvelle politique 
d’évaluation des élèves M à 8 

 
Automne, hiver et printemps 2006-07 Projet-pilote : Rodage d’une nouvelle démarche 

d’évaluation des apprentissages des élèves et de 
communication de l’évaluation (9 à 12) 

 
Printemps et été 2007 Préparation du matériel d’appui pour encadrer la 

phase de mise en œuvre de la nouvelle politique 
d’évaluation des élèves 9 à 12 

 
Automne 2006 Implantation systémique de la nouvelle politique 

d’évaluation et du nouveau bulletin scolaire (M à 8) 
 
Automne 2006 Préparation du premier cycle de sondages auprès des 

directions d’écoles, des enseignants et des parents des 
31 écoles élémentaires de la DSL-R 

 
Automne et hiver 2006-07 Administration du premier cycle de sondages auprès 

des directions d’écoles, des enseignants et des parents 
des 31 écoles élémentaires de la DSL-R 

 
Hiver et printemps 2006-07 Collecte et analyse des résultats du troisième cycle de 

questionnaires 
 
Printemps et été 2007 Raffinement de la politique et du plan d’implantation 
 
Automne 2007 Deuxième année de l’implantation systémique de la 

nouvelle politique d’évaluation et du nouveau bulletin 
scolaire (M à 8) 



Les annexes 
 

Christian Michalik  Page 131 

 
Automne 2007 Préparation du deuxième cycle de sondages auprès 

des directions d’écoles, des enseignants et des parents 
des 31 écoles élémentaires de la DSL-R 

 
Automne et hiver 2007-08 Administration du deuxième cycle de sondages 

auprès des directions d’écoles, des enseignants et des 
parents des 31 écoles élémentaires de la DSL-R 

 
Hiver et printemps 2007-08 Collecte et analyse des résultats du troisième cycle de  
 
Printemps et été 2008 Raffinement du plan d’implantation 
 
Automne 2007 Implantation systémique de la nouvelle politique 

d’évaluation et du nouveau bulletin scolaire (9 à 12) 
 
Automne 2007 Préparation du premier cycle de sondages auprès des 

directions d’écoles, des enseignants et des parents des 
8 écoles secondaires de la DSL-R 

 
Automne et hiver 2007-08 Administration du premier cycle de sondages auprès 

des directions d’écoles, des enseignants et des parents 
des 8 écoles secondaires de la DSL-R 

 
Hiver et printemps 2007-08 Collecte et analyse des résultats des questionnaires 
 
 
Printemps 2009 – été 2011 Ébauche du rapport de recherche et du mémoire de 

maîtrise 
 
Automne 2011 Présentation du mémoire de maîtrise  
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Annexe « B » – Les politiques 
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Annexe « C » – Les bulletins 
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Annexe « D » – Le lexique 

Apprentissage coopératif : Méthode d’apprentissage qui met l’accent, de manière générale, 

sur l’importance de facteurs tels que le travail en équipe, l’interdépendance et l’interaction 

entre les élèves. Parmi les exemples d’apprentissage coopératif, on pourrait citer les projets 

d’apprentissage en petits groupes, l’apprentissage coopératif et l’enseignement par les pairs.  

Communication des résultats : Processus consistant à résumer et à communiquer 

clairement aux élèves, aux parents et aux administrateurs les données recueillies par le 

truchement de la mesure et de l’évaluation des élèves. Ce processus peut se présenter sous 

diverses formes et s’effectuer officiellement ou officieusement. Il encourage les enseignants, 

les parents, les élèves, les administrateurs et les autres professionnels à discuter du rendement 

de l’élève ainsi qu’à planifier des réussites pour l’avenir.  

Évaluation : Processus consistant à émettre des jugements et à prendre des décisions à partir 

de l’analyse des résultats obtenus en vue de communiquer le rendement de l’élève. 

Évaluation critériée : Évaluation qui se déroule lorsque les enseignants mesurent ou 

évaluent le rendement d’un élève selon un résultat d’apprentissage attendu. 

Évaluation en tant qu’apprentissage : Évaluation qui se déroule lorsque les élèves font une 

réflexion sur leurs propres apprentissages et qu’ils apportent des ajustements pour en arriver 

à une compréhension plus profonde. 

 

 



Les annexes 
 

Christian Michalik  Page 173 

Évaluation formative (évaluation au service de l’apprentissage) : Évaluation ayant pour 

but de fournir une orientation en vue d’apporter une amélioration et/ou un ajustement à un 

programme pour un élève en particulier ou pour toute une classe, p. ex., observation, quizzes, 

devoirs, questions pédagogiques, ébauches/tentatives initiales. L’évaluation pour 

l’apprentissage devrait offrir aux élèves des commentaires fréquents et descriptifs. 

Évaluation normative : Évaluation qui se déroule lorsqu’un enseignant évalue les résultats 

d’un élève par rapport à ceux d’autres élèves de la classe, d’autres classes ou d’autres écoles. 

Évaluation sommative (évaluation de l’apprentissage) : Évaluation qui a pour but de 

fournir de l’information (données d’évaluation) pour poser des jugements concernant le 

rendement d’un élève à la fin d’un module d’enseignement, p. ex., ébauches/tentatives, tests, 

examens, devoirs, projets, présentations. 

Fiabilité : Aptitude d’une méthode ou d’un instrument d’évaluation à mesurer d’une façon 

égale une caractéristique ou un attribut.  

Grille d’évaluation : Échelle fixe et groupe précis de critères permettant de décrire à quoi le 

rendement devrait correspondre à chaque niveau de l’échelle. Une grille d’évaluation se 

compose habituellement de trois à cinq niveaux.  

Norme provinciale : Description des niveaux de rendement attendus des élèves par rapport 

aux résultats d’apprentissage par année d’études et par matière. 

Note (attribution d’une note) : Nombre, lettre ou cote attribué pour un test ou le rendement. 
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Résultat (attribution de résultats) : Nombre déterminé à la fin d’une période pour faire le 

sommaire du rendement d’un élève. 

Résultats d’apprentissage : Description des connaissances et des habiletés que les élèves 

sont censés posséder et pouvoir mettre en pratique à la fin d’un cours ou d’un module.  

Validité : Aptitude des tests et des tâches à mesurer les attributs qu’ils sont censés mesurer. 
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Annexe « E » – Rapports de sondages auprès des parents 
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Annexe « F » – Rapports de sondages auprès des enseignants 
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Annexe « G » – Les dépliants destinés aux parents 
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Annexe « I » – Extraits des médias 
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