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SOMMAIRE

Cette recherche porte sur la proposition d’'unedéatBvaluation en situation
authentique et de sa grille d’évaluation formatilams le réseau collégial et des défis
gu’elle souléve en regard de sa pertinence dadisd#pline des mathématiques. Plus
précisément, les difficultés posées par I'évalumto général avec I'implantation de
I'approche par compétences (APC) seront abordées.pdoposition d’'une nouvelle
approche sera faite dans le but de nous assunee dehérence entre les évaluations
proposées aux étudiantes et étudiants dey@e du secondaire et 1&™lsession au
collégial. Nous allons également proposer des t#us problématiques qui
permettent a I'étudiante et I'étudiant de mobilisess ressources dans le cadre du

cours Calcul Différentiel.

Depuis le Renouveau au collégial, la révision desgmmammes d’études
maintenant axés sur le développement des compétencgroduit des changements
importants sur le plan des pratiques enseignabi@ss ce contexte, les enseignantes
et les enseignants ont été appelés a modifier matgjues évaluatives de maniére a
soutenir le développement des compétences. Cestaitgations d’apprentissage
appellent une réflexion plus élaborée et lorsquéxplore les études menées en
didactiques des mathématiques au cours des desra@rees, on constate que peu
d’études ont été menées au sujet de la propogigdievaluation des apprentissages
dans une approche par compétences (APC) en didactigs mathématiques au
collégial. C’est dans cette optique que nous awhssi de traiter dans cet essai de
maitrise, de la tache d’évaluation en situatiorhaotique afin de savoir comment
répondre a cette question et en faire une propasite tache d’évaluation en situation

authentique aux enseignantes et enseignants eémeatiljues au collégial.

Pour les systemes éducatifs ayant opté pour I'AP€3t nécessaire de mettre

en place une évaluation des acquis des étudiahtdsseétudiants qui prenne en



compte ces compétences. L'utilisation de situati@shentiques et complexes
conduisant & une production de I'étudiante et dtudliant, elle-méme complexe, se

révele une piste intéressante a cet égard.

L’élaboration, l'utilisation et la validation de sesituations d’évaluation
posent plusieurs difficultés qui peuvent étre surt@es par une définition précise des
parameétres communs a toutes les situations redavaine compétence, par la

définition de criteres indépendants et par une@esigoureuse des indicateurs.

Pour ce faire, nous avons réalisé une rechercligwddoppement s’inscrivant
dans un paradigme interprétatif ainsi quune méblagle de recherche
qualitative/interprétative. La tache d’évaluatiam ®tuation authentique développée
suivait rigoureusement les étapes proposées pgemtréBernard et Kozanitis (2009)
pour la conception de tache d’évaluation en sibmatiuthentique et complexe. La
tache développée ainsi que sa grille d’évaluatimnété soumises par questionnaire a
trois expertes et expert, qui ont été sélectiornpartir de trois criteres précis. Une
entrevue téléphonique enregistrée a permis de ilicuke maniére nuancée les

commentaires des expertes et experts sur la thcdaegeille.

Les données recueillies auprés des expertes ettexype permis de revoir la
contextualisation de la mise en situation probledeerefaire la figure représentative
des temps de propagation de la vitesse du sonderson impact au niveau de la
crolte terrestre, d’ajouter a la tache une feudllmexe de définition des termes
utilisés dans la mise en situation et d’ajouteruttes questions a la tache afin de
faciliter sa compréhension par des étudiantes st &adiants. Ces données ont
également permis de revoir la grille d’évaluatian rdpport en définissant plus les

criteres et les indicateurs.



Une des pistes de recherche future pourrait éteermise a lI'essai avec un
groupe classe et de recueillir les commentairestifsost négatifs, des étudiantes et

étudiants qui I'ont utilisé, afin d’y apporter dtaes améliorations.



TABLE DES MATIERES

INTRODUGCTION ....cuttiiiieeiiitiiiee e e e s sttt sttt e e e e e s ssbae e e e e e e ssnsaeeeeeeeesnnnnneseanns 20
PREMIER CHAPITRE LA PROBLEMATIQUE ......cccoiiiits eeeieeeeeeee e, 24
1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE ..ccccetiitttrreeeessantteereeessannssseeesssanseeeeesssnnssnnees 24
1.1 Le programme Sciences de la nature au College Muetmay ................ 24
1.2 Le cours Calcul Différentiel (201-NYA) du programr8eiences de la
nature au College MONtMOIENCY ........cvvvvi e 25
1.3 La COMPELENCE VISEE PAr CE COUIS ......ceiceeeeeeeeriaeaeeeeeeeeeeeeeeseeeennnnnnnns 27
1.4 La nécessité d’'une cohérence avec le secondaire............cccccoeeuvveeeen. 28
1.5 Une difficile transformation des pratiques évaiesi...................cccee.e.. 30
2. PROBLEME DE RECHERCHE ...ccutuuuaiiiitttisaaeaeeettiaaaeeeessnaaasseaeeensnnaeaeessnnnnaaeens 32

2.1 Les stratégies d’évaluation des apprentissageaspect important pour
I'évaluation des COMPELENCES ........c.uuvviiireeeeee e 32

2.2 Les lacunes de I'évaluation dans une perspectabtionnelle................ 34

2.3 Les modalités d’évaluation dans le cours Calcutdpdéntiel au College

MONTMOTEINCY vviiiiiiieeet et st et e e e et e e e eaa e e e eaaeeeenen 35

2.4 Une adaptation difficile des pratiques évaluatieesnathématiques ....... 39
3. LA QUESTION GENERALE DE LESSAL...cuuttiiiieeesiiiireeeeaeaassrineeesesssnneeesssnnsssneess 41
DEUXIEME CHAPITRE LE CADRE DE REFERENCE ........... cocoovivevieeieiea, 43
1. LE CONCEPT DE COMPETENCE ....ciitttttttteeeasnttreeeseessnnssseeessanseeeeeesssnsssseeeeesnns 43
2. L EVALUATION DES COMPETENCES. ....uuuuiaaiiettunaaaereennnnaaaeeensnnaaaaaeaeeessnnnaaens 45

2.1 L’évaluation des compétences: quelques prinCiPeS.........cccceeeeeeeeeeenne. 46

2.2 Un nouveau paradigme en évaluation. .......ccceceeeeeeeiieieeeeeeeeeiiieiiiinnnns 48

2.3 Latypologie traditionnelle de I'évaluation des egpissages.................. 50



2.4 L’'évaluation diagNOSIQUE .........uueuunees s smmmeeeeesseeeeseeeeeeeeseeseennnsnnnnnns 0.5
2.4.1 L’évaluation formative ............ccoeeeieiiimmmmm s 51

2.4.2 L’évaluation certificative ............ccoovvvieeemei e 52

3. L’EVALUATION DES APPRENTISSAGES EN MATHEMATIQUE......cvvivvieniiieinienennnns 54
3.1 La modélisation et les situations problIEeMEeS cee..covvvvvvviviiiiiiiieeeeeeee, 54
3.2 Les processus de MOdeliSation .............ceeeeeeeiiiiiiiiiiiiieeeeee e 56

3.3 Les taches d'évaluation en situation authentiqumetplexe................... 57
3.4 Lafamille de tAche COMPIEXE .......ovuuiiiiim e 64

3.5 Lavalidité, la pertinence et la fiabilité des tasten situation authentique

B COMPIEXE ... e eeeeeas 65
3.5.1 Validation de la tache selon Iapproche par cormufﬁe ............ 66
3.5.2 Pertinence et fiabilité de la tache.. TR UUUUPPTRRRUPRUPRTIN o ¥

3.6 Lesgrilles d’évaluation ............cooevviiiemmemiiieeiiirieen e 68

3.7 Le développement d’'une tache en situation autheatin mathématique 72

3.7.1 Preéparation de I'évaluation.............cccccceeeeeiiiiiiieeeeeeeeeeeeeeeiiiieee 72
3.7.2 Production de la tdche d’évaluation ........ccccceeiiiviiiiiiinnennen. 73
3.7.3 Bibliographie, rétroaction et évaluation de la g&ch................. 74
4. LES OBJECTIFS SPECIFIQUES DE LA RECHERCHE ....cviiviiiiiiiiiiieeieeeieeieeneeanes 79
TROISIEME CHAPITRE LA METHODOLOGIE ....ccoveeveevs e 81
1. LARECHERCHE DE DEVELOPPEMENT....ccuuitttnitttettnneetueetnneesnsessnsssnnaneesnsaennnaes 81
2. LE DEROULEMENT DE LA RECHERCHE. ....ccitttitititaiiiaiseiiiiibtbneseeeeeeeeesesssnnnnnes 82
2.1 La premiére étape: analyse de la demande ......cccc.ccooeeeieiiiiinniiinnnnee. 84
2.2 Ladeuxieme étape: le cahier de charge....cccceeeeceeeeeeieeeeeeiiveeieiiiiiiinnns 85

2.2.1 Les exigences & reNCONLIEN ...........co..ommmmmmreeeeeeeeeeeeessessssnnnnnes 8D
2.2.2 Le matériel & dEVEIOPPEN ........uvvveueeee s e e e e e e e e eeeeeeeeeeeeananenns 86

2.3 Latroisieme étape: la conception de I'0bjetummm . coeeeevririiiiiiiiiiiiieinnnn... 87

2.4 La quatrieme étape: la préparation technique ebietruction du prototype
.......................................................................................................... 91



10

2.5 Lacinquiéme étape: la mise au Point ......cccceeeeeeeeieeieeeeeeeeeen 91
2.5.1 La sollicitation des expertes et experts.......ccccvvvvvvverrnniinnnnnn. 92
2.5.2 Les outils de collecte de données ..........ommmeeeeeeeeiiiiiiiinnne 93
2.5.3 Le qQUESHIONNAIIE .....cceeiiiiiiiiiiiiiiiie e 94
2.5.4 L'entrevue téléphonique............ccoevvviiieeeciii e, 95
2.6 L'analyse des reSUItatS..............ooo.uucommmmmseeeiirineeeereeeeeeeeeeeeeeeeaeeneennnn 96
2.7 Les aspects éthiques de larecherche ........ccccoovvviiiiiciiiiiie e, 97
2.8 Les moyens pour assurer la rigueur et la sciettéfic..................c......... 98
QUATRJEME CHAPITRE LA PRESENTATION ET L'INTERPRETAT ION
DES RESUL T AT S i eea e aeneaans 102
1. PRESENTATION DES RESULTATS...ciiittiiitiiiiaiissnitttttntesseeeeeeeeessssssssnnsssssnnnsnnes 102
1.1 LA COMPELENCE ..coiiiiieiieeeeeeee e e i e+ e et eeeaaeaeaeeens 103
1.2 L’évaluation de |a COMPELENCE .............w e eeeeeeeriiniiiiiaaseeeeeeeeaeaeees 104
1.3 LamMOElISAtION ....cceeeieeeeeeeie e e e e e e e e e e e ens 104

1.4 Les caractéristiques d’'une tache en situation atithee et complexe ... 105

1.5 Les étapes de developpemENt .........vvv i 106
1.6 Les composantes de la tache en situation authentigu...................... 107
1.7 Lagrille d’évaluation.............coeviiieeeseeeeeeeeee e e e e e e 108
SYNTHESE DES RESULTATS citeitiutttteteeeeassttneeeeessasnssesesessnnnsesesssnsssseeeasssannsnns 109

2.1 Les commentaires favorables a la tache d’évaluasituation
authentique develoPPEE ........ccoo e i e i 1

2.2 Les ajouts et les modifications de la tache d’éatatun en situation

authentique develoPPEE ........ccoe e e e ii e 11
2.3 Les ajouts et modifications apportées ala grille..............ccceevvvnnnnee. 112
L' INTERPRETATION DES RESULTATS ..tttttteeeaiutireeeeessansnneeeeessannssnnsssssssseeeenss 113
3.1 Latache en situation authentique: un réel défnathématique............. 113

3.2 Par-dela les constats: la mise en ceuvre d’'une démae modélisation114



11

3.3 La mobiliSation d&S rESSOUICES .......cee e 115

3.4 L'adaptation difficile d'une tache en situation lagmtique en mathématique
........................................................................................................ 116

4, LA TACHE D’'EVALUATION EN SITUATION AUTHENTIQUE ET SA GRILLE RE/ISEES118

CONCLUSION. ...ttt ittt eme ettt et et et e e e sneenaseeseas 119
REFERENCES BIBLIOGRAPHIQUES.........oceciiiit e 123
ANNEXE A LOGIGRAMME DU PROGRAMME SCIENCES DE LA

N RO 00 =10 ) T 128
ANNEXE B DEVIS MINISTERIEL DE LA COMPETENCE LIEE AU COURS
CALCUL DIFFERENTIEL . .cctiiti ettt ettt st eae e eneas 132
ANNEXE C CONTRIBUTION DE L’APPRENTISSAGE DES

MATHEMATIQUES A LA FORMATION DE L’'ELEVE .......c...  covevieeeeenn 134
ANNEXE D EVOLUTION DU CONTENU DE FORMATION EN
MATHEMATIQUE AU SECONDAIRE ........coouiiiiee et 138
ANNEXE E FICHE DESCRIPTIVE DU COURS CALCUL DIFFEREN TIEL

ET CONTENU MODULAIRE ...ttt ettt ettt ane s 4
ANNEXE F QUESTIONNAIRE ET GUIDE D’ENTREVUE ........ eooveveeeenee. 146

ANNEXE G LETTRE DE PR'ESENTATION ET FORMULAIRE DE
CONSENTEMENT ECLAIRE ....coiiiii e 156

ANNEXE H COMPILATION DES PROPOS DES EXPERTES ET EXPERT

ANNEXE | TAC}HE I?’EVALUATION EN SITUATION AUTHENTIQU EET
SA GRILLE REVISEES ......ooiii e 181



LISTE DES TABLEAUX

Tableau 1 Tableau comparatif des modalités d'étialude cing enseignantes et
enseignants différents dans le cadre du cours Gdiféérentiel.......... 37

Tableau 2 Deux compétences qui appellent spontartéaee activités concrétes et
facilement contextualisables ... 39

Tableau 3 Les caractéristiques d'une compétencgieaomme un savoir agir
(00] 0 01 0] 1) (3RS UUPPPPPPPRRY 45

Tableau 4 Synthése des trois types d'évaluation...........ccccceeeeeeeeeeeeeeeiiieeeiiiiens 53

Tableau 6 Tableau comparatif des taches d'évahsatiothentiques et
CONEEXTUALNISEES ....uiii i e e e e e e e e e e e e eeeaeeennnne ) 62

Tableau 7 Les dimensions d'une tache d’évaluaticsitaation authentique............ 77
Tableau 8 Tableau synthese d'une tache en situmiibentique en mathématique.. 88
Tableau 9 Calendrier du déroulement de la méthgiolbe I'essai............ceeevveeeen... 91

Tableau 10 Critéres de choix des expertes et eXpert.......ccccceeevvvieeieeeeeeeneennee, 92.






Figure 1:

Figure 2:

Figure 3:

Figure 4:

LISTE DES FIGURES

L'évaluation dans un programme axé sur les obgekéfoux, J.L. et
Bigras, N. (2003). L’évaluation des compétencese r¢alité accessible
dans nos colléges. Saint-Hyacinthe : Cégep de-Sigiatinthe et
Regroupement des colleges PERFORMA. ........ccvvvveiiiiiieiiiiiiii, 34

Schéma du processus de modélisation selon Verstleadi. (2008).
Enseignement et apprentissage des mathématiquesligant les
recherches psychopédagogiques? (2e édition). Beax®e Boeck (1re
€0, 1996). ..eiiiiiiiiiiiiiiiie e ————————————————— 57

Typologie des outils pour I'interprétation et lg@ment de Durand, M-
J.et Chouinard, R. (2012). L'évaluation des appseages: de la
planification de la démarche a la communicationrdssltats. Montréal:
Editions Hurtubise HMH It€€. ............ccoveeeeeceeece e, 71

Résumeé schématique de la démarche de la rechexdi@ndder Maren,
J.-M. (2014). La recherche appliquée pour les pgifmnels:
Education, paramédical, travail socisiéthodes de recherches pour
I'éducation(3e éd.). Bruxelles: De Boeck Université€®@d. 1995).....83






LISTE DES ABREVIATIONS, DES SIGLES ET DES ACRONYMES

APC
BAPE
CEEC
CEGEP
MELS
MEQ
MESRST

PERFORMA
PFEQ

SA

SAE

TIC

Approche par compétences

Bureau d’audiences publiques sur I'environnement
Commission d’évaluation de I'enseignement collegia
Collége d’enseignement général et professionnel
Ministére de I'Education, du Loisir et du Sport
Ministére de I'Education

Ministére de [I'Education, de [I'Enseignement sugpdri et
Recherche, de la Science et de la Technologie
Perfectionnement et formation des maitres
Programme de formation de I'école québécoise
Situations d’apprentissage

Situations d’apprentissage et d’évaluations

Technologie de l'information et de la communicatio






REMERCIEMENTS

C’est grace au soutien de plusieurs personnesajysijréaliser a terme cette
recherche. D’abord, je tiens a remercier Julie Lizeeoux, ma directrice d’essai,
pour sa rigueur, sa rapidité, sa justesse, sondads les recherches de nouvelles
ressources pédagogiques et surtout ses commernttaijears pertinents a I'égard de
I'amélioration de mon essai. Ses encouragementsa etonfiance en moi m’ont

grandement aidé a persévérer jusqu’a I'aboutissedeela recherche et du rapport.

Merci a Marie Ménard, conseillere pédagogique gtomélante locale de
PERFORMA au college Montmorency, pour son aide Ides recherches de
nouvelles ressources et surtout son implicatios t la recherche des expertes et

experts.

Merci également a Johanne Myre, professeure awe@eBERFORMA de
I'Université de Sherbrooke, pour son regard peespclors de la critique de mon
projet d'essai pendant [lactivitté MEC 803 Sémingirele recherche. Ses

commentaires ont contribué a raffiner certainetigmde I'essai.

Je veux également exprimer ma gratitude aux expeteexperts qui ont
accepté de participer a cette étude et qui ontriboiét ainsi au développement des

connaissances dans le domaine de I'enseignemeuailagial.

Enfin, je tiens a souligner ma reconnaissance snre charmante épouse
Lidwine pour son soutien indéfectible et son enagament tout au long de ce
cheminement. Je la remercie du fond du cceur pograsele générosité. Elle fut pour

moi une aide inestimable...

A mes enfants, Edna, Katia et Fred, qui chaque fj@apportent bonheur et

gaieté, sans vous, je n'aurais pas trouvé |'énafgiterminer.






INTRODUCTION

A travers les divers cours du micro programme eseigmement au collégial
(MIPEC) et du diplédme en enseignement (DE), je mis tamiliarisé plus avec les
pratiques évaluatives dans le cadre d'un progranioneulé par compétences.
L’approche par compétences (APC) a remis en ques® pratiques traditionnelles
dans la discipline des mathématiques. Le nouveaicalum de I'école québécoise,
de méme que les modifications qui sont apportéas ttaprogramme de formation
des étudiantes et étudiants ont forcé a amorceréffexion en profondeur sur les
situations d’apprentissages et d’évaluations quaoté réaliser les étudiantes et
étudiants dans la discipline mathématique. Une topresa émergé: comment les
étudiantes et étudiants d@d @ycle du secondaire (formation générale des jgunes
pourront étre amenés a s’inscrire dans la conéndé ce qu’ils ont connu comme
changement au primaire et secondaire, et en pheticdans quelles mesures ces
étudiantes et ces étudiants doivent-ils étre égapaur s’assurer de l'atteinte des
compétences visées? Ainsi donc, des problématigmésurant I'évaluation des

apprentissages en mathématiques ont fait surface.

En mathématiques au collégial, les défis sont gratepuis I'introduction de
I'approche par compétences (APC). Les étudiantdesettudiants qui arrivent du
secondaire ont appris a résoudre des situatiomesuaches complexes qui prennent
la forme d’'une situation d’apprentissage et d’éaiin (SAE) ou d’'une situation
d’évaluation (SE) dans la discipline des mathémuatiqdans le Programme de
formation de I'école québécoise (PFEQ : Enseignénsmtondaire). Dans une
logique de cohérence entre le collégial et l'ursitér ce contexte présente de
nouveaux défis pour le collégial. Un pas doit &aié en mathématique, car 'objet
d’évaluation gqu’est la compétence amene a donnerpaatiques d’évaluation un
caractére authentique et conduit a proposer adigtte et I'étudiant des taches plus

complexes tirées de la vie réelle.
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L'évaluation des apprentissages dans une APC peopws réel défi en
didactique des mathématiques. Beaucoup d'intenagmtse posent aujourd’hui a
savoir: qu’ont-ils fait au 2e cycle du secondai@@mment concevoir une tache
d’évaluation en situation authentique qui évaliedpprentissages de I'étudiante ou
de I'étudiant? Quel type d’évaluation privilégiekjuelle fréquence (une évaluation
a la mi- session et une a la fin)? Faut-il suppritee devoirs? Comment établir la
pondération et le bareme de correction? Commessstar que la correction des
évaluations mene a un résultat qui reflete les aapmsages des étudiantes et des
étudiants? Quelles grilles d’évaluations doit-oivifgier? Voici donc I'esprit dans
lequel notre projet de recherche est en train dadre forme. Puisque I'évaluation
des apprentissages doit tenir compte de la notoocothpétence et mesurer le degré
de maitrise des étudiantes et des étudiants, il lie@ de répondre a ces
guestionnements et en arriver a proposer une tathae grille dévaluation en
situation authentique qui respecte les caractéust énoncées par de nombreux

auteurs du domaine de I'évaluation des apprengssag

Le premier chapitre présente la problématique daitisule autour du
programme Sciences de la nature au Collége Moeimgret, plus spécifiguement,
le cours de calcul différentiel. Pour ce faire,pgamier lieu, le programme Sciences
de la nature sera abordé depuis sa création ageolPar la suite, il sera question de
la nécessité d’'une cohérence avec le secondairdiffiaile transformation des
pratigues évaluatives. En troisieme lieu, les &tias d’évaluation des
apprentissages, les lacunes des outils d’évaludisrapprentissages dans le cours de
calcul différentiel en lien avec I'APC, les modésitd’évaluation dans le cours Calcul
différentiel et la difficile adaptation des prateguévaluatives en mathématique seront
traitées, ce qui amene a poser une question généelrecherche: Comment
concevoir une tache en situation authentique dafmil d’évaluer la compétence de
I'étudiante et de I'étudiant dans le cadre du caakul différentiel a la 1ere session

du programme Sciences de la nature au collégial?
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Le deuxieme chapitre définit le cadre de référappmuyé, en premier lieu sur
le concept de la compétence a travers une défind@®I’APC au collégial et par la
suite, le cadre général pour I'évaluation des cdermmpes en y faisant ressortir les
étapes de développement d'une compétence pourtenmiléer les obstacles de ce
dernier afin de choisir les situations d'appremtigss et d’évaluation. Toujours a
partir d’'une recension d’écrits scientifiques, fatmue évaluative dans une approche
par compétences sera abordée tout en faisant tiesles caractéristiques qui
devraient présider au développement d'une tachevalliation en situation
authentique. La modélisation et les situations l@roles seront aussi abordées puis
les tadches authentiques et complexes dans la peafigaluative, la famille de tache
complexe, la validité, la pertinence et la fiaBilid’'une tache complexe, le
développement d’'une tache authentigue en mathémeagd la grille d'évaluation

seront décrites. Pour finir, les objectifs spéciéig seront présentes.

Dans le chapitre trois, le cadre méthodologiqua décrit. On y présente une
structure encadrant la démarche en lien avec latignegénérale et I'objectif de la
recherche. On y trouve tous les éléments essent@lgype de la recherche, le
déroulement de la recherche, la validation ainsiltanalyse des résultats.

Lors du quatrieme chapitre, la présentation etdiorétation des résultats,
nous proceédons a une synthese et a une interprétéds données recueillies lors de
la collecte des données en fonction des sept+

dimensions de la tadche en situation authentiqueldgpée. Ensuite, nous
présentons la tache d’évaluation en situation atitpee et sa grille d’évaluation

formative révisée.

Lors de la derniére partie de I'essai, la conclusimus résumons le processus
de notre recherche. Ensuite, nous présentons meisedi de cette recherche et

terminons par la présentation de quelques pistesatierches futures.






PREMIER CHAPITRE
LA PROBLEMATIQUE

Ce chapitre de la problématique présente, dangemigr temps, le contexte
de la recherche qui sera divisé en cing partiésiéra du programme Sciences de la
nature (200.BO) au college Montmorency, du courdcaDifférentiel, de la
compétence visée par ce cours et de la nécesaité dbhérence entre le secondaire
et le collégial. Par la suite, le probleme serar@iopdi a I'égard des programmes
d’enseignement par objectifs et de I'évaluationsdane perspective traditionnelle
(modulaire).et de la difficile transformation desgaratiques. Un tour d’horizon des
différentes stratégies d'évaluation, des limites aeitils plus traditionnels en
évaluation et des programmes par objectifs, leBques évaluatives du cours Calcul
Différentiel puis une adaptation difficile des pgaes évaluatives en mathématique
qui seront présentés dans ce chapitre, permettoeedecerner la question générale de
cet essai.

1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE

Cette section présente d’abord le contexte quitistde autour de trois
grandes idées: le programme Sciences de la nat2@®.BO) au college

Montmorency, le cours Calcul Différentiel et lesrqmétences visées par ce cours.

1.1 Le programme Sciences de la nature au College Montrency

Des l'origine, le college a fait de l'accessibiliBuux études un élément
indissociable de sa mission, tout en maintenampiraonier plan le défi de la qualité de
la formation et de la réussite des étudiantes wdiats. Des quelques centaines
d’étudiantes et d’étudiants et d’installations temgires qui le constituaient a ses

débuts en 1969, le college s’est hissé parmi les iphportants cégeps du Québec. Le
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programme Sciences de la nature est un programétedd’s préuniversitaire séparé
en deux profils que I'étudiante ou l'étudiant clibisselon le domaine d’études

universitaires qui I'intéresseLa finalité du programme de Sciences de la nagste

«de bien préparer les éleves aux études univeesiiagn vue de carrieres dans le
domaine des sciences pures, des sciences appligiesesciences biologiques et des
sciences de la santé» (College Montmorency, 1998). e programme a été révisé
selon I'approche par compétences au cours de kasoélaire 1997-1998, et mis en

ocuvre a l'automne 1998.

Au College Montmorency, la premiére année de cofffierts est commune
aux deux profils du programme Sciences de la na@egerogramme est congu ainsi
pour permettre aux étudiantes et étudiants quitrpas encore une orientation claire
de suivre les cours pouvant se retrouver dans afil pu dans l'autre, a la premiere
année. Ainsi, le cours Calcul différentiel est wurs de premiére année, premiere
session, dans les deux profils du programme Scietheda nature. Le logigramme de

cours (annexe A) présente synchroniguement tousles du programme offerts.

1.2 Le cours Calcul Différentiel (201-NYA) du programme Sciences de la
nature au Collége Montmorency

A la session Automne 2012, selon les chiffres aliete la répartition de la
charge départementale (College Montmorency, 20329 étudiantes et étudiants
étaient inscrits a ce cours de 75 périodes (potidara-2-3), répartis dans 11
groupes incluant un groupe avec soutien pédagoglhs&git donc d’'un cours tres
important pour la discipline mathématique puisque ocours est réinvesti dans

plusieurs cours du programme.

! Notamment, pour les biotechnologies et le domdma santé: le profsciences biologique et de
la santé;pour I'informatique, I'actuariat et le génie: legfit Sciences pures et appliquées
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Ce premier cours du programme dont I'objectif miviel est Appliquer les
méthodes du calcul différentiel a I'étude de famwsi et a la résolution de
problémes3 initie I'étudiante et I'étudiant & un vaste domaites mathématiques
gu’est le calcul différentiel et apporte une cdmition importante a sa formation
scientifique de base en Iui permettant de se farigbr avec la démarche
mathématique. L’objet principal de ce cours estutlé de la dérivée, c’est-a-dire
I'étude des variations des fonctions. Il perméétutliante et I'étudiant de développer
des habiletés en résolution de problemes portantlesu concepts de limite, de
continuité et de dérivée des fonctions. De plug;ags initie I'étudiante et I'étudiant
au concept d’intégrale, préparant ainsi au c@akul intégral(201 NYB 05), dont
c’est le sujet principal. Ce cours exige que I'énte ou I'étudiant utilise ses acquis
du secondaire et applique ses nouvelles connassanssi bien en mathématique
que dans les autres cours du programme, entresaartrphysique (cours 203 NYA
05, notamment). Comme buts généraux de formatiencouirs vise a assurer une
formation de base en mathématique et, comme taisdars du programme, il
cherche en outre a développer chez ['étudiante '@udiant la rigueur du
raisonnement, la clarté et la précision dans lansconication, 'autonomie dans
'apprentissage, le sens du travail d'équipe et clpacité a utiliser I'outil

informatique.

A la suite de la révision du programme, quelquedifitations ont été
apportées au plan de formation du cours Calcukuwifftiel au cours de lI'année
scolaire 2011-2012 (college Montmorency, 2012)avos: préciser |'utilisation des
activités d’apprentissage en laboratoire du co@BRYA, en y ajoutant le libellé
suivant: «Les activités de laboratoire avec le daji de calcul symbolique

(Mathematica) doivent permettre a I'étudiante Bétaudiant:

1. de réinvestir ses connaissances acquises en théarns la
résolution de problemes difficiles a résoudre dankgiciel (dl

2 MELS, Programme Sciences de la natu?€02, compétence 00UN
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par exemple: a la lourdeur des calculs, a la longwte |a
procédure, a limpossibilité de résoudre avec legilo a la
disposition de [I'étudiant, a la précision requisans la
représentation graphique, etc.);

2. de réinvestir les connaissances et habiletés ajdians le cadre
du cours dd.ogiciels appliqués en sciencdsnné conjointement
avec ce dernier afin d’en apprécier I'utilité ddesdomaine du
calcul différentiel.» (Comité programme Sciencesa®@ature du
college Montmorency, mai 2012, p. 1)

A cette fin, les laboratoires du cours Calcul difétiel ne peuvent pas étre
une simple initiation au logiciel de calcul symigoie, puisque cette initiation a déja
eu lieu dans le cours deogiciels appliqués en sciencd3onc une intégration des
technologies permettra de soutenir les apprentssag laboratoire.

1.3 La compétence visée par ce cours

A la suite de [élaboration des devis ministérietle programmes
préuniversitaires et techniques par le Minist¢@ouvernement du Québec, 2000), le
Collége Montmorency a mis sur pieds le cofmBéiences de la nature qui a conduit &
I'élaboration du programme dans une approche panpétences (APC) en
s’appropriant les buts, en revoyant tous les élésneui le constituent et en
définissant les activités d'apprentissage visaattdinte des objectifs et standards
pour ce programme. Ainsi donc, le Ministére de liEation, du Loisir et du Sport
(MELS) élabore des énoncés de compétences, de méerles objectifs et standards
qui en découlent (Gouvernement du Québec, 2001)s Teux-ci se retrouvent dans
le devis ministériel, lequel a été adapté par mitd Sciences de la nature a travers
un plan de formationde cours. Finalement, c’est a partir du plan den&tion de

3 Les buts ministériels du programme font ressttircibles qui favorisent sa cohérence, de méme
que l'intégration et le transfert des apprentissatie tiennent compte de la contribution de la
formation générale a la finalithu programme

4 Le comité était composé d’'une représentante on Eprésentant de chacune des quatre
disciplines principales et d’'un comité de productio

5 Plan de formation : «cadre général qui déterneésaliverses phases d’une séquence
d’'apprentissage : préalables, objectifs de congnhabileté, objectifs spécifiques, activités,
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cours gque les enseignantes et enseignants dan®deamme créent leur plan de

cours.

Au College Montmorency, le cours Calcul differeh8&ppuie sur I'objectif
ministériel Appliquer les méthodes du calcul différentiel aude de fonctions et a
la résolution de probléme%»Cet objectif ministériel se décompose en plusieur
compétences appelées «objectifs d’apprentissages»afinexe B). Dans le cadre de
cet essai, les ressources mobilisées dans le deursgiciels appliqués en Science,
cours donné conjointement avec celui a I'essagraa®investies et utilisées pour la

tache a réaliser.

1.4 La nécessité d'une cohérence avec le secondaire

Le Programme de la formation de I'école québéc@$eEQ, Gouvernement
du Québec, 2006) pour |&€ 2ycle du secondaire constitue une approche retérive
de I'enseignement au secondaire. Les cohortesrgueat depuis 2010 ont vécu le
nouveau programme. Notons que la mathématique oswetrdans une multitude
d’activités de la vie courante (dans les médias,alds, I'architecture, la biologie,
I'ingénierie, I'informatique, les assurances, lamoeption d’objets divers, etc.). On ne
saurait donc pas apprécier et saisir cette omr@po&s sans acqueérir certaines
connaissances de base. Des lors le domaine de€mthues au secondaire est
scindé en trois grands champs a savoir: I'arithqoétiet I'algebre, la probabilité et
statistique, puis le champ de la géométrie (voirexe C). Le PFEQ apporte donc de
nouvelles exigences en matiére de I'apprentissagerséquemment, de I'évaluation
des mathématiques. On parle dés lors des situatiapprentissages et d’évaluations
(SAE) et des situations d’évaluations (SE) (Gooearent du Québec, 2006).
L’accent est davantage placé sur la contextuabisatdes apprentissages et des

évaluations, visant notamment a ce que I'étudiantéétudiant puisse atteindre une

travaux pratiques, matériel, méthodes, mode d'é&tiin, critéres de réussite. (Legendre, 2005, p.
1048)
6 MELS, Programme Sciences de la natu?€02, compétence 00UN
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plus grande capacité de transfert dans dautrestextms, des compétences
nouvellement acquises. La mise en ceuvre de laméfstappuie sur un ensemble de

mesures axees sur quatre traits distinctifs:

1. Il vise le développement de compétences chez Egeglengageés
dans une démarche d’apprentissage ou ils sont priesipaux
acteurs;

2. Il vise a intégrer 'ensemble des matieres dansout harmonisé,
orienté vers les grandes problématiques contempesai

3. Il vise a rendre explicite la mise en ceuvre desragjszsages

transversaux dans un cadre pluridisciplinaire;

4. |l fait appel a I'expertise professionnelle de tdas acteurs du

milieu scolaire, dans une perspective ou leursxhaividuels et
collectifs sont encouragés. (Gouvernement du QuU&iEs8, p. 5)

Autrefois connues sous le nom de capacités gérasjgies compétences
transversales peuvent étre définies comme «I’enkeenid compétences cognitives
permettant a I'étudiante et I'étudiant de relierallses connaissances pour s’adapter a
son environnement, s’y développer et y intervefficaement» lpid., p. 10). Dans
le PFEQ, il y a neuf compétences transversaleselaux domaines généraux de
formation en mathématique, dont six feront I'olgjetnotre essai. En nous inscrivant
dans la cohérence secondaire-collégial, nous allexglorer les compétences
suivantes: résoudre des problemes, exercer somgrgecritique, mettre en ceuvre sa
pensée creatrice, se donner des méthodes de tweffi@lces, actualiser son potentiel

et coopérer.

Le développement et la mise en commun des compEsteransversales visent
une meilleure métacognition chez [I'étudiante ettullant. Le processus
d’apprentissage a travers des SAE par des exerdeagtour sur sa méthode de
travail, la détermination des ressources mobilssiilans un contexte donné, rend
I'étudiante et I'étudiant conscient des ressoutges utilise et des changements qu'il
doit apporter afin de développer la compétencecdgens, cela le responsabilise et
'amene a étre plus autonome. Le PFEQ renchédédiselon laquelle les SE
«permettent de déterminer le niveau de développedeehétudiante et I'étudiant par
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rapport & une compétence et d’'apporter les changsnmé&cessaires a sa séquence
d’apprentissage»ltfid., p. 18). Le fait d’associer I'étudiante et I'étaat a son
évaluation le responsabilise au regard de sa fosmadt lui permet d’atteindre

'autonomie désirée.

1.5 Une difficile transformation des pratiques évaluatves

Dans ce contexte de réforme au collégial, avecnlesvelles exigences
imposées par I'implantation graduelle de '’APC etrobuvelles exigences en matiere
d’évaluation, les enseignantes et les enseignaiemt adapter leurs pratiques a ce
contexte et se distancier de I'évaluation portaimggpalement sur le produit qui était

des lors trés répandue dans le systeme éducagerA2000) prétend que:

L’accent est maintenant mis sur lintégration dévéluation a la
didactique, sur I'évaluation du processus de régolue problémes au
lieu de [l'évaluation du produit, sur [I'évaluationu dprogres de
'étudiante et I'étudiant. [...] L’évaluation dans amntexte peut
prendre plusieurs formes et plusieurs fonctions5{)

Avec la réforme de I'enseignement au niveau cadlégntreprise dans le
systeme éducatif québécois, I'accent est mis sdéveloppement des compétences a
travers un paradigme d’apprentissage contrairesepiaradigme d’enseignement, ce
qui amene les enseignantes et les enseignantscavoanl’évaluation comme une
partie intégrante de I'apprentissage. Ainsi, demnés travaux issus de chercheurs du
milieu collégial documentent les enjeux que poéedluation d’objets particuliers de
la compétence, par exemple la créativitée (Filte209), les attitudes (Gosselin,
2010), I'évaluation des compétences au collégiargux, 2010), I'évaluation d’'une
compétence spécifique (Laberge, 2010) ou encagrertéolio (Martin, 2012).

La commission d’évaluation de [I'enseignement cadlég (CEEC)

(Gouvernement du Québec, 2008) soutient que «lka@slgmes les plus spécifiques
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des programmes évalués en Sciences de la natwteetdu’adaptation des méthodes
pédagogiques a I'APC et I'épreuve synthése de progre.» (p. 41) Elle ajoute
«gu’en Sciences de la nature, depuis la révisionphgramme en objectifs et
standards, les méthodes pédagogiques évoluentigritament que dans les autres
programmes et inégalement vers une adaptationRQ’A (bid., p. 40) Au chapitre
de I'évaluation des apprentissages, la CEEC acpéiiement considéré les quatre
sujets suivants: «l’évaluation de chacune des ctenpés des programmes;
I'attestation de la maitrise de ces compétencésstgl’elles sont déterminées par le
devis ministériel (ou la description du programmeyr les AEC); I'équivalence des
évaluations lorsqu’'un méme cours est donné par @lus enseignant; la conformité
des modes et instruments d’évaluation a la PIEWId.( p. 28) La CEEC a porté une
grande attention aux changements que devait intetélaboration des programmes
par compétences dans I'évaluation des apprentissg®utient

gu’il ne s’agit plus de vérifier, souvent de fagamtinue, I'acquisition
de connaissances par une série d’épreuves dontrdssltats
s’additionnent, mais de mesurer, par une épreunririale de type
synthése, le degré de maitrise de la compétenceh@egement de

v sz

paradigme n’a pas encore entrainé, de facon gé&egaltous les
changements que nécessite ['évaluation de la ms&itril'une
compétence. (Gouvernement du Québec, 2008, p. 30)

Alors que les plus récents rapports de rechercBfBer et Tremblay avec la
collaboration de Howe, 2012; Leroux, 2010) font é& pratiques évaluatives qui se
transforment sur le terrain pour évaluer les apmsages dans une APC, les études
restent muettes sur comment le faire en mathéneatigu collégial. A travers les
documents parcourus a la formation des jeunes aandaire, I'évaluation des
apprentissages met l'accent sur la proposition itieateons d’apprentissage ou
d’évaluation (SAE) en mathématique qui sont auigees et complexes
(Gouvernement du Québec, 2003, p. 231). De plumtiéé de la compétence du
cours donne des indications claires sur le cara@athentique de I'évaluation dans
ce cours. La résolution de situations problemes aast coeur des activités

mathématiques comme celles de la vie quotidientie. st observée sous deux
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angles. D’une part, elle est considérée comme ogegsus, d'ou la compétence
résoudre une situation probleme@’autre part, en tant que modalité pédagogiglie, e
soutient la plupart des démarches d’apprentissada discipline (Gouvernement du
Québec, 2003).

2. PROBLEME DE RECHERCHE

Cette section de 'essai traite de I'importance skeatégies d’évaluation des
apprentissages pour évaluer l'atteinte des compésewisées par le programme. |l
s’agira aussi de présenter les lacunes de ['évaluatians une perspective
traditionnelle (Scallon, 2004) et les modalitésvdléations actuellement utilisées au
College Montmorency dans la discipline des mathi&mes afin d’évaluer les
apprentissages dans le cours Calcul differentieur Hinir, il sera question de la
difficile adaptation des pratiques évaluatives dangdiscipline des mathématiques au
collégial.

2.1 Les stratégies d’évaluation des apprentissages: @spect important pour
I'évaluation des compétences

Rappelons que la réforme au collégial avec I'imgddon de 'APC a amené
des changements dans la pratique des enseigndnies enseignants au collégial
(Leroux, 2010; Bélanger et Tremblay (avec la cafation de Howe), 2012). Dans
ce contexte encadré par les exigences de la CEBQvEBement du Québec, 2009),
les colléges doivent se doter et voir a I'applmatd’'une politique institutionnelle de

I’évaluation des apprentissages (PIEA) pour s’assie la qualité de I'évaluation.

Force est de remarquer dans le rapport de la CERC «ps problemes
constatés en évaluation des apprentissages déemogtre les colleges n’appliquent
pas toujours leur PIEA de maniére a étre en medateester I'atteinte de chaque

objectif du programme évalué, selon les standaréteriohinés, ou a assurer
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I'équivalence des évaluations.»lbifl., p.32) Ainsi donc, [I'évaluation des
apprentissages est I'un des aspects de la gesgmprdgrammes qui nécessitent, de
la part des colleges, une intervention priorita@fm de généraliser 'adaptation des
pratiques d’évaluation des apprentissages a I'AdCyeiller a I'équivalence des
évaluations, de prendre soin que chaque étudianthaque étudiant soit évalué de
facon individuelle et de s’assurer que les respuliges des différents acteurs dans

I'application de la PIEA soient assumédbid., p. 33)

Les constats de la CEEC sont pertinents et confitiheefait que les pratiques
ou les outils traditionnels d’évaluation des apfissages entre autre I'évaluation en
module en mathématique mesure essentiellementr@onsation des notes de cours
par I'étudiante et I'étudiant, sans vérifier la tmae et I'atteinte de la compétence du
cours. L'objet d’évaluation gu’est la compétenceéam a donner aux pratiques
d’évaluation un caractére authentique et condpitoposer a I'étudiante et I'étudiant

des taches plus complexes tirées de la vie r@shesi, Louis (2004) soutient que:

[L]'Evaluation des apprentissages dans un progranaxe sur les

compétences va donc s’intéresser a 'accomplissedieme variété de

taches qui permettent d'inférer la compétence. dtfimmentation

nécessaire a I'évaluation des compétences ponerdes taches qui se
rapprochent le plus possible de la situation réglie risquent de
rencontrer les étudiantes et étudiants dans lextrascolaire. (p. 25)

En effet, pour plusieurs enseignantes et enseignafiaccent sur
I'apprentissage améne une rupture avec les pratidiéealuation utilisées jusque-la.
La planification de I'évaluation n’était pas auétioitement liée a la planification de
'enseignement et de l'apprentissage. Avec le nauvparadigme, les stratégies
d’évaluation doivent désormais s’orienter versdeherche de situations d’évaluation
en situation authentique et donc contextualisés. dreseignantes et les enseignants
sont invités a se défaire des tests objectifs ohaix de réponses et des examens a

court développement, et a passer de plus en pkigtades de cas, aux mises en
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situation, aux projets, etc. Par ailleurs, I'évéilua formative doit également occuper
une place importante dans la planification pédagomidu personnel enseignant
(Tardif, 2006; Scallon, 2004).

2.2  Les lacunes de I'évaluation dans une perspectiveatitionnelle

Les programmes d’enseignement par objectifs antéiesenenseignantes et
enseignants a utiliser I'évaluation dans une petspgetraditionnelle pour évaluer les
apprentissages des étudiantes et étudiants. Césattmas exigeaient une grande
capacité de mémorisation a court terme et ne faa@mt pas lintégration des
apprentissages et le développement des habilemplexes (voir figure 1). Leroux
(2003) soutient que «les pratiques d’évaluatiorsdas programmes d’enseignement
par objectifs départagent et mesurent de faconéesdes connaissances par
I'utilisation d’'instruments d’évaluation tels quesltests et les questions d’examen»
(p. 11). Elle résume I'évaluation dans un progranaxesur les objectifs par la figure

suivante:

L'objectif dériv
d'un savoir
théorique issu |e=r
du contenu
d'une discipline

Evaluation axée
sur les objectifs
de
comportement:
prédéfinis

Les pratiques
d'évaluation
départagentles
connaissances
déclaratives,
procédurales et
conditionnelles

==

Questions
d'examen qui
mesurent de
fagon isolée
les
connaissances

La notation est la
somme d'un
ensemble de
résultats

Figure 1: L'évaluation dans un programme axéesipobjectifs Leroux, J.L. et

Bigras, N. (2003). L’évaluation des compétencese rgalité accessible
dans nos colleges. Saint-Hyacinthe : Cégep de-Simtinthe et
Regroupement des colleges PERFORMA.

Pour Tardif (2006), les évaluations sommatives atificatives dans les
programmes d’enseignement par objectifs, peu imepetchamp disciplinaire, se

réveélent de méme nature: elles sont planifiées tapgrspective de déterminer les
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apprentissages a un moment donné. Le test ou lexaporte souvent sur des
apprentissages factuels sans pour autant en vdgfizansfert dans des situations
concretes. Les situations d’évaluation sont donmodi&xtualisées (Bissonnette et
Richard, 2001). Roegiers (2004) soutient que «li@tsoon traditionnelle pose un
gros probleme de pertinence, dans la mesure onélfiige la question du sens et de
la complexité. Ce n’est pas parce qu’un éleve pépbndre a la somme des items
dans une évaluation traditionnelle qu’il est corepét (p. 160). Tardif (2006)
prétend que «dans un tel contexte, la continuitéaggrentissages et forcément, celle
de I'évaluation des apprentissages ne détiennenliapariorité et, a la limite, elles ne
font pas partie des intentions éducatives de cksuxide formation.» (p. 97)

Les programmes d’enseignement par objectifs e@leduations qui y sont
associées sont donc la base de plusieurs problémpsrtants a savoir. les
enseignantes et les enseignants ne sont pas tersitsi€r leurs pratiques évaluatives
par rapport a des pratiques dévaluation dans untezte de compétences;
apprentissages morcelés en module ou chaque édivine une entité distincte et
difficilement transférable, puisqu’évaluée de maemiedécontextualisée et peu

complexe.

2.3 Les modalités d’évaluation dans le cours Calcul Di¢rentiel au College
Montmorency

Inspirées des pratiques héritées de I'évaluatiaditionnelle, les modalités
d’évaluation dans le cours Calcul différentiel aall€ge Montmorency nécessitent
des adaptations afin que celles-ci soient cohéentec celles proposées a la
formation générale des jeunes et I'évaluation ggwemtissages dans une APC et
gu’elles permettent de statuer de I'acquisitionlaleompétence. Dans une logique
d’évaluation des compétences, Tardif (2006) affirgque «l'’axe des compétences
exige, entre autres, que [|'évaluation des appagss rende compte d'un
développement étalé dans le temps et d'un paramnsnu de formation. Souvent,

les modalités auxquelles recourent les formatelwescanstituent qu’une suite
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d’évaluations singulieres gu'ils relient d’'une facsubséquente I'une de l'autre.»
(p. 2)

Notons que ce cours s’inscrit dans la continuit@donaine de I'arithmétique
et de I'algébre au secondaire. On peut alors @iolution du contenu de formation
en mathématique au secondaire a I'annexe D dessat. u College Montmorency,
le cours Calcul Différentiel offert dans le cadre grogramme Sciences de la nature
est scindé en quatre moduleka stratégie d’évaluation des apprentissagesodusc
repose sur quatre examens modulaires (des tesstifbjou a choix de réponses et
des examens a court développement) dont la poim€raarie peu ou pas d'une
enseignante ou d'un enseignant a l'autre. Voicialmeau comparatif des évaluations

de cing enseignantes et enseignants donnant le c@Ems

7 Vaoir fiche descriptive du cours Calcul différemitet quelques contenus modulaires du
cours(annexe E)
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Tableau comparatif des modalités d'évaluation de enseignantes et enseignants
différents dans le cadre du cours Calcul difféednti

Enseignante/Enseignant 1 2 3 4 5
Devoirs 11 de 1% 8 de 1% 4 de 2.25%| 12 de 1% 8 de 1%
chaque chaque chaque chaque chaque
Examen 4 (22%, 4 de 21% 4 de 22% 4(20%, 4(22%, 23%,
22%, 20%, chaque chaque 22%, 22%, 23%)
24%) 22%,22%)
Mini-test - 4 de 3% - - -
chaque dont
seuls les 2
meilleurs
comptent
Laboratoire 1de 1% 2de1% | 2de1.5% 2de 1% 2de 1%
chaque chaque chaque chaque

Source: Département de mathématique du collége rivtmeincy (Automne 2012)

La variation observée au niveau des pondératiossedamens et travaux
d’'une enseignante et d'un enseignant a l'autredestviron 2 %. Ces informations
démontrent que la pondération entre les évaluatshgquivalente. Par rapport a la
taxonomie de Bloom, le verbe «appliquer» contemsdabjectif ministériel de ce
cours suppose qu'il faut utiliser les connaissaraetrieures acquises (dont les
regles de procédure) dans de nouvelles situatiang penter de résoudre, de
meilleure facon ou de facon univoque, des problén@&s morcellement des
évaluations et leur pondération laisse croire ggeétudiantes et les étudiants dans ce
cours font de la mémorisation lors des examende @lus ces examens ne permettent
pas de relier les contenus vérifiés a la maitris¢abjectif ministériel. A la fin de la
session, il N’y a aucun indicateur qui permet défieé I'atteinte de la compétence du

cours.
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Il importe aussi de noter que bon nombres desiaites et des
étudiants, une fois a la session suivante, et gggent dans le cours Calcul intégral,
oublient tout ce qui est vu & la session précédehteet effet, la Commission
d’évaluation de I'enseignement collégial (CEEC) s®mue I'adoption de I'APC
exige une réflexion sur la fagon d’évaluer la nisétides compétences du cours. Elle

soutient que:

Quant a I'évaluation des apprentissages, les medesstruments
d’évaluation utilisés dans les programmes Scierdesla nature
évalués, dans vingt-quatre cas sur trente et unpammettent pas
toujours de bien attester I'atteinte des compétericé. Il en va a peu
prés de méme pour ce qui concerne I'équivalenceédalsiations qui
présentait des faiblesses dans treize cas en $sielecla nature sur
'ensemble des vingt-huit cas relevés. Le manqueaidormité des
plans de cours et des instruments d’évaluation ajggentissages,
particulierement a la politique institutionnelle édaluation des
apprentissages, est plus fréquent en Sciencesrdguee, puisque I'on
y trouve 63% des cas de manque de conformité. (&aewment du
Québec, 2008, p .41)

En mathématique, les enseignantes ou enseignantspris I'’habitude
d’attribuer systématiquement des notes aux trawhs<étudiantes ou des étudiants
sous prétexte que, s'ils ne le font pas, les étteéaou les étudiants ne prennent pas
au sérieux le travail gu’ils accomplissent. C'esiné des raisons pour laquelle
Bélanger et Tremblay (2013) dans leurs étudesmiéte que:

Les enseignantes et les enseignants ne voient’pasrd/énient au
fait de multiplier les évaluations comptant pouu g2 points. Somme
toute, il semble que des tensions subsistent efdrevision
traditionnelle retenant une logique de cumul den{zopour constituer
la note finale et celle propre a 'APC qui veut gu’apprécie la
compétence a des moments significatifs en référeénakes taches
intégratrices.» (p. 77)
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C’est une bonne stratégie pour forcer les étudsaatedtudiants a travaliller,
mais qu’en est-il de la motivation a apprendre d@tudliante ou de I'étudiant?
Comment diversifier les modalités d’évaluation dien utilise dans le but de
poursuivre sur ce qui est fait au secondaire? Bincent amener I'étudiante ou

I'étudiant a apprendre et a s’améliorer?
2.4  Une adaptation difficile des pratiques évaluativeen mathématiques

En didactigue des mathématiques, I'adaptation datsgpes évaluatives nous
parait difficile. La difficulté se retrouve au nae de la contextualisation du langage
mathématique. Les enseignantes et les enseigriantssouvent aucune formation en
didactique de leur discipline. Par conséquentnitsit pas dans leur répertoire de
connaissances des exemples de situation, de prebldans lesquelles les savoirs a
enseigner se mobilisent. Il est parfois plus ares'g retrouver et de mettre au point
des activités d'apprentissage qui permettent deeldpper pleinement les
compétences ciblées, tout en étant signifiantesoéivantes pour les étudiantes et les
étudiants. Poubuval et Pagé (2013%les compétences, telles qu’elles sont formulées
dans le devis de cours, appellent spontanémeniuswlpectement certaines activités
ou situations d’apprentissage concretes a propasgr étudiantes et étudiants.»
(p. 14) A titre illustratif, voyons deux cas deusitions dans le cadre de programmes

techniques a partir du tableau suivant:

Tableau 2
Deux compétences qui appellent spontanément degé&ctoncretes et facilement
contextualisables

Cas 1: Technologie forestiere dont|l@as 2: Techniques de travail social dont
compétence de cours esartographier| la compétence a développer edfectuer

un territoire forestie? des interventions sociales avec des

8 MELS, Programme de Technologie forestiére, 1@8&pétence 00KU.
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personnes en situation de cfise

Les deux énoncés évoquent des situations de traeailcontextes concrets (étude de

cas) ou les savoirs seront mobilisés

Source: adapté de Duval et Pagé. (2013, p. 14)

Lorsqu’on explore les études menées en didactigeesmathématiques au
cours des derniéres années, on constate qu’en matibée au collégial il n’y a pas
de données empiriques qui ont été diffusées aut slge taches en situation
authentique et complexe. Cependant, des enseignainties enseignants du collégial
ont développé des problemes et des exercices dréematiques dans une perspective
formative afin de soutenir I'apprentissage des i@ntds et des étudiants Par contre,
en Europe puis particulierement en Belgique, or gae des travaux ont été faits
dans ce sens. Ces travaux sont menés principalesmeniveau du primaire et du
secondaire (Crahay et Detheux, 2005; Fagnant ebDBm2005; Dupont et Fagnant,
2013; Verschaffel, De Corte et Grégoire, 2008). @ateurs démontrent que les
taches en situation authentigue et complexe enctiige des mathématiques
nécessitent un ajustement. Mais on ne témoigned@ala au Québec, car aucune

étude n’a été faite.

En I'absence de données empiriques qui viennera decherche, comment
concevoir des taches en situation authentique eiplexe des apprentissages et
d’évaluations pour soutenir le développement decdapétenceappliquer les
méthodes du calcul différentiel a I'étude de famwsi et a la résolution de
probléme&®? Selon Duval et Pagé (2013), dans les disciplinesime les
mathématiques ou I'énoncé de la compétence eshdlsi général, I'enseignante ou

I'enseignant doit, par essais et erreurs, se questr sur les écueils rencontrés et

9 MELS, Programme de Techniques de travail so2@00, compétence 018W.
10 MELS, Programme Sciences de la natu2€02, compétence 00UN
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créer de nouvelles situations d’apprentissage maglaptées afin que la compétence
de départ se transforme le plus efficacement plessib compétence effective chez
I'étudiante et I'étudiant. Cette recherche permetliux enseignantes et aux

enseignants d’éviter de procéder par essais etrsrre

3. LA QUESTION GENERALE DE L’ESSAI

Dans le but de nous assurer d’'une cohérence edtrévhluations proposées
aux étudiantes et étudiants ducgcle du secondaire et |1§session au collégial et
de proposer des situations problématiques qui geentea I'étudiante et a I'étudiant
de mobiliser ses ressources dans le cadre du ddatsul Différentiel, nous
formulons la question générale de cet essai conuiteGomment concevoir une
tache d'évaluation en situation authentique dans lebut de soutenir le
développement de la compétence de I'étudiante et Hétudiant dans le cadre du
cours Calcul Différentiel a la ¥ session du programme Sciences de la nature au

collégial?






DEUXIEME CHAPITRE
LE CADRE DE REFERENCE

Ce chapitre présente les résultats d’'une recerbBémrits réalisée dans le but de
préciser le cadre de référence. De plus, comme tens)s a comprendre et a proposer
dans le cadre de cet essai une tache d’évaluatigitiation authentique dans le but de
soutenir le développement de la compétence dedlate et de I'étudiant du cours
Calcul Différentiel, donc ce chapitre se divise qumatre parties. La premiere partie
présente le concept de la compétence a traverssds/eléfinitions. La deuxieme partie
présente I'évaluation des compétences dans une B®€oisieme partie de ce chapitre
aborde le développement des modalités d’évaluatiosituation authentique qui s’inscrit
dans une APC dans le cours Calcul différentiel.irEnpour terminer, les objectifs

spécifiques de I'essai seront présentés.

1. LE CONCEPT DE COMPETENCE

Le concept de compétence est au cceur des nouveagrammmes d’étude. Sa
définition a évolué dans les écrits en éducatioandles écrits parcourus sur de
nombreuses définitions du concept de compétentaytilavoir conscience que la notion
de compétence émerge a des époques différentesesetéfinitions se raffinent et

convergent vers une méme idée.

Le ministére de I'Education, du Loisir et du Sp@MELS) a émis plusieurs
définitions du concept de compétence. Dans le devisistériel des programmes
techniques (Gouvernement du Québec, 2002, p. Ax)pinpétence est définie comme
«un pouvoir d’agir, de réussir et de progresserpguimet de réaliser adéquatement des
taches ou des activités de travail et qui se fauteun ensemble organisé de savoirs
(connaissances, habiletés dans divers domainegptiems, attitudes, etc.).» Il ressort de
la définition du Ministere qu'une compétence estdeasur les différents savoirs actives

pour répondre adéquatement a diverses taches donnée
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Le Boterf (2008) définit la compétence comme «laigation ou 'activation de
plusieurs savoirs, dans une situation ou une fandd situations et un contexte donné»
(p. 20). Tout comme le MELS, il fait remarquer gueucompétence s’observe dans

I'action, mais il ajoute la notion de famille déusitions.

Pour Scallon (2004), la compétence se définit condétaat: «la capacité, pour
'éleve, de mobiliser ses propres ressources ouade appel spontanément a des
ressources qui lui sont extérieures dans le butcdaplir des taches complexes d'une
méme famille» (p. 25). Il ajoute qu’'une compéteneese réduit pas a des connaissances

ou des savoir-faire.

Tardif (2006) définit la compétence comme «un Sa@gir complexe prenant
appui sur la mobilisation et la combinaison effesd’une variété de ressources internes
et externes a l'intérieur d’'une famille de situate (p. 26). Les ressources dont il est
guestion ici sont des ressources internes tellesiga savoir-faire et des savoir-étre, ainsi
gu’externes telles que des outils, des procéddeta documentation, etc. On voit donc
'idée d’'une ressource interne et externe que Tadnuancée en tenant compte du
savoir-faire et du savoir-agir. Donc, pour TardfQ6), un savoir-faire se caractérise par
son caractere algorithme, qui fait référence a séepence d’actions pouvant devenir
automatisées a raison d’'un usage répétitif. Tagdesle savoir-agir se distingue par la
combinaison d’'une multitude de ressources mob#isie parallele dans des situations
uniques et complexes de maniére a éliminer la pitigsid’étre automatisées et exercees
hors contexte. On retrouve dans le tableau 3 l&$ caractéristiques d’une compétence

comme un savoir agir complexe selon Tardif.

Quant a Leroux (2010), la compétence se définitmemun savoir agir complexe
mobilisant et combinant un ensemble de ressountemes et externes pertinentes pour
traiter avec succes des taches complexes d’'une rfaémike» (p. 73). Il ne s’agit pas
donc d’'un ensemble de ressources inertes ou iseleeses des autres, mais plutdt d'une

activation et d’'une mise en relation de celles-ci.



Tableau 3
Les caractéristiques d'une compétence congue camrsavoir agir complexe

Caractéristiques Perspectives

Un caractere intégrateur Chaque compétence failappne multitude de
ressources de nature variées.

Un caractere combinatoire Chaque compétence premguia sur des
orchestrations différenciées de ressources.

Un caractere développemental Chaque compétencévstogpe tout au long de la
vie.

Un caractere contextuel Chaque compétence est emseeuvre dans des
contextes qui orientent I'action

Un caractere évolutif Chaque compétence est coafined’intégrer de
nouvelles ressources et de nouvelles situations san
que sa nature soit compromise.

Source: Tardif (2006, p. 26)

En définitive, la compétence est un tout et I'éasin des apprentissages se fait
alors en référence a des standards de performaatteiridre, dans le but de mesurer la
maitrise de la compétence par I'étudiante ou l'éoid Des idées convergentes émergent
entre les différentes définitions. Plusieurs awgedont Le Boterf (2008), Leroux (2010),
Scallon (2004), et Tardif (2006) s’entendent poine due la compétence se manifeste et
s’observe dans l'action, qu’elle nécessite la medtion et la combinaison des ressources

diverses dans des familles de situations.

Dans le cadre de cet essai, nous retenons la titginiu concept de compétence
formulée par Leroux (2010): «un savoir agir complexobilisant et combinant un
ensemble de ressources internes et externes peesn@our traiter avec succes des taches
complexes d’'une méme famille.» (p. 73) Nous reteronc qu’'une compétence reléve
de l'action et qu’elle nécessite la mobilisatiorar p’étudiante et I'étudiant, d’'un

ensemble de ressources intégrees.

2. L’EVALUATION DES COMPETENCES

Dans le dictionnaire actuel de I'éducation, Legen(®005), définit I'évaluation

des apprentissages comme: «l'évaluation des comgexde des connaissances, des
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habiletés ou des attitudes d’un éleve, ayant pbjet ale déterminer dans quelle mesure
des objectifs éducatifs ont été atteints» (p. 639).

Quant a Leroux (2010), elle définit I'évaluationsdapprentissages comme «un
processus qui repose sur une démarche de colledtetmitement d’'informations dans le
but d’apprécier les niveaux d’apprentissage atfgémtl’éléve pour porter un jugement et
prendre une décision» (p. 83). Elle ajoute l'idae quiestionnement (le pourquoi?, le
guand? et le quoi?) qui facilite la compréhensioa Evaluation traitant le
développement des compétences de I'étudiante Eétdeiant, ce qui rejoint l'idée de
I'évaluation des compétences qui rend témoignagdedué d’atteinte de la compétence

par I'étudiante et I'étudiant.

2.1 L’évaluation des compétences: quelques principes

Plusieurs auteurs comme Tardif (2006), Scallon 4200e Boterf (2008), Leroux
(2010) s’entendent sur le fait que I'évaluation, m@me titre que I'apprentissage, doit

prendre en considération la nature complexe eegtulisée de la compétence.

Ainsi donc, 'APC améne les enseignantes et enaaigrdu collégial a revoir les
moyens d’enseignement et d’évaluation des appsawges pour favoriser, chez les
étudiantes et les étudiants, un apprentissagecdongieur, un apprentissage utile dans la
vie réelle et ainsi contribuer & motiver les étatka et étudiants et diminuer les abandons
scolaires. Dans la discipline des mathématiques callégial, I'évaluation des

apprentissages dans une APC pose un réel défiggmanseignantes et enseignants.

On comprend que I'évaluation des compétences anl@mseignante et
'enseignant a juger de la mobilisation des corsaises déclaratives, procédurales et
conditionnelles intégrées en vue de réaliser urm@ymtion ou une construction de
savoirs. Mieux, I'évaluation des compétences dapEuyer sur une démarche évaluative
complexe de collecte, d’'interprétation et de jugehde données dans le but de rendre
compte du degré de maitrise d’'une compétence @ardiante et par I'étudiant (Tardif,
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2006). En relation avec cette démarche évalualiaegdif (2006, p. 105) établit les neuf
principes qui encadrent I'évaluation des compéterdimnt trois de ces principes nous
interpellent dans le cas de cet essai. Nous avawisices trois dans le cadre de cet essai,
car il s’agit pour nous de montrer comment conaewoe tache d’évaluation en situation
authentiqgue pour soutenir le développement de lapétence de I'étudiante et de
I'étudiant qui s’inscrivent dans une cohérence awvecqui est fait au ®2cycle du
secondaire (formation générale des jeunes) et amsggnant compte des compétences

transversales que les étudiantes et les étudianhtaies. Ces trois principes sont :

1. Circonscrire les situations de déploiement des é&emtes
2. Rendre compte de I'autonomisation dans le déplamihes compétences

3. Recourir a des criteres multiples dans chaque étiahu

En définitive, I'évaluation des compétences avexrivée de I'APC dans le
systeme éducatif québécois améne a donner auxqyeatiévaluatives un caractere
authentique et conduit a proposer aux étudiantésueiiants des taches plus complexes
tirées de la vie réelle ou de I'exercice d’'une pssion. Selon plusieurs auteurs (Scallon,
2004; Tardif, 2006; Louis, 2004), I'évaluation dgsprentissages dans une APC s’appuie
davantage sur une évaluation basée sur les perioena performance—based
assessmehtet se distancie des évaluations traditionnelRstrenoud (1998) décrit
I'évaluation traditionnelle comme étant I'épreuvapjer crayon administré a toute la
classe par I'enseignante ou I'enseignant aprés angieigné une partie du programme.
Cette épreuve recoit une note, qui est additiornéd&autres notes a la fin de la session
pour obtenir un bilan de la session ou un bulldioegiers (2004) prétend que :

L’évaluation traditionnelle pose un gros probleme mkrtinence, dans la
mesure ou elle néglige la question du sens et dertgplexité. Ce n'est pas
parce qu’une étudiante ou un étudiant peut répoadee somme des items
dans une évaluation traditionnelle qu'il est corepét(p. 160)

Le but ultime de I'évaluation est de démontrerderninement du développement
de la compétence et un des moyens est d'utilisgaluation formative en impliquant les

étudiantes et les étudiants de facon a ce quélsadlient eux-mémes et développent ainsi
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le sens des responsabilités par rapport a leure@jigsages. C'est pour cette raison que
nous retenons dans le cadre de cet essai queuaiaal est un processus qui consiste a
porter un jugement sur les apprentissages desaétedi et des étudiants, a partir des
données recueillies, analysées et interprétées,vien de prendre une deécision
pédagogique. Il est donc nécessaire que ce jugesmhtbalisé afin d’assurer la

crédibilité des modalités d’évaluation (Tardif, B)0

2.2 Un nouveau paradigme en évaluation.

L’APC a introduit un lot de changements dans lestigues d’évaluation des
apprentissages. Des chercheurs se sont penchiés guatiques évaluatives qui devaient
avoir cours dans ce nouveau paradigme. Parmi ews motons ici les travaux de Scallon
(2004) qui aborde ce changement amorcé dans légyma évaluatives par le biais du
mot clé «assessment». Pour qui, I'idée de perfocmanglobe cette notion qui nécessite
une méthodologie de I'évaluation caractérisée pmBs situations authentiqgues ou
réalistes; des situations de performance; l'inti&ré€ entre I'examinateur et I'examinég;
limportance accordée au jugement; les processukesetproduits comme objets de
'évaluation; les exigences, les attentes, lesdstads; I'intégration de I'évaluation a
'apprentissage et la participation de I'étudiagtele I'étudiant & son autoévaluation. «Le
concept «assessment» est sans aucun doute la ot#iolu renouveau en évaluation.»
(Scallon, 2004, p. 26) Ces lignes directrices mégilapas connues au départ par les
enseignantes et enseignants au collégial. Celagandré la recherche de nouvelles
facons d’évaluer des apprentissages a savoirsmédisodes alternatives ou alternative
assessment (Scallon, 2004; Tardif, 2006).

On y note deux procédés d’'appréciatiom des procédés est I'appréciation de la
performance ou I'évaluation de performance. Ce guécfait appel a des situations
problemes ou a des taches complexes qui requiégenbnstruction d’'une réponse
elaborée, construite et complexe. C’est pour cela &callon (2004) affirme que
«l'expression performance assessment a été cré@enpettre en évidence cet aspect

particulier.» (p. 16)
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Le deuxieme procédé, nommé appréciation authentigu&valuation en situation
authentigue du mot anglais «authentic assessmeatmene a concevoir des taches
d’évaluation se rapprochant de la vie courante @a roblemes signifiants rencontrés
dans la vie active ou l'exercice d’'une professiBour Tardif (2006), I'évaluation en
situation authentique est «un choix judicieux ddsaluation des compétences»
(p. 103), car elle prend en compte la nature méenkd@ompétence, I'actualisation des
savoirs-agir complexes dans des situations vagées plus de permettre de «cerner la
transférabilité des apprentissages dans une neusisilation authentiqueib{d., p. 103).
Cela engendre alors, une communication et unesictien entre I'étudiante ou I'étudiant
et I'enseignante ou l'enseignantLa personne qui évalue est en mesure d’assister a
toutes les manifestations d’une performance, v@isen évolution méme, et ce, a titre de

témoin privilégié.» (Scallon, 2004, p. 17)

Ces nouveaux procédés s’'intéressent au caractéridimansionnel de
'apprentissage qui apparait clairement dans Igactés qu'on s’efforce de développer
chez les étudiantes et étudiants du college. PaalloB (2004), «le caractére
multidimensionnel dépend de I'objet visé par la déthe d’appréciation.» (p. 18) On
comprend donc I'importance de tenir compte de ymssion des apprentissages et de
pouvoir porter un jugement global cohérent basé dag criteres explicites. Ce qui
conduit au recours d’'une grille d’évaluation periaet & I'enseignante et a I'enseignant
d’exercer son jugement lors de la réalisation ded& complexes et authentiques.

La notion d’assessment integre également l'idégaiger un jugement sur le
processus et le produit. (Scallon, 2004; Tardif)80 Pour Scallon (2004), «rien ne
prouve qu’une mauvaise réponse est un signe dageer ou d’'incompétence. Rien ne
prouve non plus qu'une bonne réponse est le fruih davoir et d’'un savoir-faire
accomplis» (p. 21), d’ou I'importance que le praesse référe au cheminement suivi ou
a la démarche empruntée, tandis que, le prodwtaat la performance observée ou au

résultat d’'une démarche.
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Pour Tardif (2006), «il est nécessaire qu’'un emsaig) accorde une trés grande
importance aux preuves qu’il recueille afin de portin jugement évaluatif juste et
équitable.» (p. 113) Ainsi, combiner le jugementt@osur le résultat au suivi de la
progression de la démarche permet une évaluatisnjpste du processus et du produit

permettant de certifier du degré d’atteinte despétences.

2.3 Latypologie traditionnelle de I'évaluation des appentissages

Dans le dictionnaire de I'éducation, Legendre (J0d&init I'évaluation comme
un «processus systématique de recherche d'infavmsatu sujet de I'apprentissage de
I'éleve et de formation de jugement sur les progfésctués.» (p. 630) Il ressort de cela
gue I'évaluation n’est pas seulement une assoniates notes, mais aussi le jugement
porté par I'enseignante ou l'enseignant au regardprbgres fait par I'étudiante ou
'étudiante. Plus spécifiquement, pour toutes fayniiévaluation, la réponse a des
guestions posées, qui portent sur des aspects dodblgoques, préoccupe les
enseignantes et enseignants lorsqu’ils évaluengpgsentissages dans le cadre d'un
cours. Nous aborderons dans cette section legathtf types d’évaluation en lien avec
'APC.

2.4  L’évaluation diagnostique

Selon Legendre (2005), I'évaluation diagnostiqu&t 4@ mode d’évaluation qui a
pour but d'apprécier les caractéristigues individise d'un sujet [...] et de
'environnement pédagogique, lesquelles devraiemtrades influences positives ou
négatives sur son cheminement d’apprentissage 84(). L’évaluation diagnostique a
donc pour objectif principal de permettre aux egisantes et enseignants d’observer les
compétences et d’apprécier les réussites, ainsi lgsedifficultés éventuelles des
apprenants, considérés individuellement, & un mometis de leur apprentissage. Elle
leur fournit ainsi des reperes pédagogiques pogaroser la suite des apprentissages.
L’évaluation diagnostique peut se faire a deux nmmusleavant que ne commence une

séquence d’enseignement et pendant le déroulenerdetie séquence. Les critéres
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explicites qui ressortent de cette évaluation cetepkt et enrichissent les différentes
sources d’information dont disposent les enseigrgat enseignants pour déterminer les
ressources acquises, les erreurs et difficultésitéebes des étudiantes et étudiants
relativement au contenu abordé. L’analyse des tasubbtenus par ces derniers est une
aide a la mise en ceuvre des actions pédagogigasslos adaptées a leurs besoins

particuliers.

Envisagée en début d'apprentissage, I'évaluatiagndistique intervient lorsque
I'enseignante ou I'enseignant se pose la questgavair si un «sujet» posséde ou non les

capacités nécessaires pour entreprendre une formr@tipour suivre un apprentissage.

2.4.1 L’évaluation formative

Afin de saisir le niveau de développement d’'une péi@nce par les étudiantes et
les étudiants, une évaluation formative peut réva&deprogression. Sa fonction principale
est de contribuer & une bonne régulation de I'aétiyenseignement et d’apprentissage
en prélevant des informations utiles a la régutatitu processus d’enseignement-

apprentissage, tel que décrit par Scallon (2001):

L’évaluation formative est un processus d’évaluationtinu ayant pour
objectif d’assurer la progression des individusagy&s dans une démarche
d’apprentissage ou de formation, selon deux vossiples: soit par des
modifications de la situation ou du contexte pédggpee, soit en offrant a
chaque individu I'aide dont il a besoin pour prager, et ce, dans chacun
des cas, pour apporter, s’il y a lieu, des amdimma ou des correctifs
appropriés. (p. 21)

L’évaluation formative vise I'autonomie par I'auégulation et permet de porter
un regard sur la progression de I'étudiante ou 'dtudiant. Elle permet aussi de
renseigner I'enseignante ou I'enseignant sur Igng®de I'étudiante ou de I'étudiant par

rapport a une situation d’apprentissage ou uneestach
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Pour Butler, et Winne (1995) dans Louis (2004) leVé qui réussit bien une
tache est celui qui posséde la capacité de metirecevre des processus efficaces

d’autorégulation.» (p. 108) Pour Louibid.),

L’autorégulation est une forme d’engagement deeVéldans la tache a
accomplir, engagement au cours duquel I'éléve exene suite d’activités
importantes: la détermination d’'un but; la plarafion d’activités a

entreprendre; le contrble d’activit@monitoring)en cours de réalisation; la
vérification et l'ajustement des résultats en fanct des critéres

d’efficience et d'efficacité. (p. 108)

On comprend donc que l'autorégulation fait partel'dvaluation formative. En
plus de favoriser la régulation des apprentissaupss I'étudiante et par I'étudiant,
I'évaluation formative facilite la formulation détroactions a I'étudiante et a I'étudiant
par I'enseignante ou I'enseignant. L’évaluationniative accepte les erreurs, car elles
sont source d’apprentissage. De plus, elle perreetndbiliser et de différencier les
ressources nécessaires pour aider chaque étudiagtiediant a progresser vers l'atteinte
des objectifs d’'apprentissage. A travers la rétioacsur les connaissances et les
stratégies que I'étudiante ou I'étudiant utilisée e@u il pourra s’améliorer et s’ajuster
rapidement. D’ou la nécessité que la rétroactionived étre rapide et continuelle.»
(Louis, 2004, p. 115)

2.4.2 L’évaluation certificative

L’évaluation certificative se fait en fin de fornmat; il s’agit ici de dresser le bilan
des connaissances et des compétences de |'étudianhtd’étudiant. Elle donne une idée
de jugement sur le degré d'atteinte de la compétancterme de I'apprentissage. Selon
Legendre (2005), I'évaluation certificative est quocessus d’évaluation débouchant sur
une décision dichotomique de réussite ou d’échlatifré une période d’apprentissage.»
(p. 632)

Pour Leroux (2010), «I’évaluation certificative est «jugement» intervenant a la

fin de la scolarité, qui consiste a effectuer ularbiet & prendre une décision sur la



53

maitrise ou la non-maitrise de la compétence giave» (p. 86).L'évaluation formative
en cours d'apprentissage prépare a I'évaluatioriificative qui «s’appuie sur la
progression de I'éleve tout au long de l'appreatigsa travers des taches réalisées.»
(Ibid., p. 86)

Scallon (bid.), quant a lui, soutient que pour certifier la ms& de la compétence
par I'éléve, le défi introduit par TAPC consisteparter un jugement sur I'ensemble des
manifestations recueillies au terme de la périotgppmtentissage. Les notions de
compétence, de situation, de progression et derjagesont donc les éléments clés pour

les pratiques évaluatives.

En définitive, comme I’énonce Scallon (2004), dBABC I'évaluation ne peut se
fonder sur une somme arithmétiqgue de points obtemuterme du cours. Pour Tardif
(2006), I'atteinte de la compétence n’est pas y@aiion réalisée en marge, en paralléle
ou encore uniquement au terme de la formationeesaddant par un simple résultat
arithmétique a la maniere des approches traditiemed.e tableau suivant regroupe les
trois types d’évaluation que I'on retrouve dansdests ainsi que les définitions que nous
retenons dans le cadre de cet essai:

Tableau 4
Synthése des trois types d'évaluation

Evaluation Définition

Diagnostique L'évaluation diagnostique est utdiseu début du processus d’'apprentissage et
permet: (1) de détecter si une étudiante ou uniagtippossede les ressources
nécessaires pour suivre une formation donnée; (@jiedter I'étudiante ou
I'étudiant vers une démarche d’appoint si nécess#i(3) d’'ajuster la démarche de
formation

Formative Elle vise a assurer la progression geseatissages de I'étudiante et de I'étudiant.
Elle favorise la régulation des apprentissaged'@diante et I'étudiant; facilite la
formulation de la rétroaction et permet a I'étudéaet I'étudiant de développer une
certaine indépendance par rapport a la rétroaetiterne.

Certificative C’est un jugement intervenant a iia d’'une étape de scolarité, qui consiste a
effectuer un bilan et & prendre une décision sundétrise ou la non-maitrise de la

compétence par I'étudiante ou I'étudiant. Ellem@siparée par I'évaluation en cours

d’apprentissage.

Source: adapté de Leroux (2010)
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3. L’EVALUATION DES APPRENTISSAGES EN MATHEMATIQUE

Qu'en est-il pour [I'évaluation des apprentissages eathématique?
Concretement, de quelle facon faut-il évaluer les\pétences dans le cours a l'essai?
Dans cette section, nous répondrons a ces questivegaminant la modélisation et les
situations problémes, le processus de modélisdtertaches complexes et authentiques,
la famille de tache complexe, la validité, la pestice et la fiabilité d'une tache
complexe, les grilles d’évaluation et pour finirdéveloppement d’une tache authentique

dans le cadre de cet essai.
3.1 La modélisation et les situations problemes

La réforme du systeme éducatif au secondaire a rgppan changement
pédagogique dans l'enseignement des mathématiddes. lors, l'introduction des
situations problémes et des modélisations ont vjoue La mathématique, comme on
peut le constater, est tres importante a la foonatitellectuelle, sociale et culturelle de
I'individu. Ainsi, le PFEQ pense «qu’elle fournit’@tudiante et I'étudiant des outils qui
lui permettent de s’adapter & un monde en évolutienmettre a profit son intuition, sa
créativité et son esprit critique, et de prendre digcisions.» (Gouvernement du Québec,
2009, p. 3) Ainsi, le programme de mathématique caliégial s’inscrit dans une
continuité du premier cycle du secondaire et veseléveloppement des compétences:
résoudre une situation probleme, déployer un rasoent mathématique et

communiquer a l'aide d’'un langage mathématique.

Legendre (2005) définit la modélisation comme «omé&hode et un processus de
représentations d’'une situation réelle, éventuelleimaginaire dans le but de mieux
comprendre sa nature et son évolution dans destmmsdparticulieres» (p. 907). Les
mathématiques consistent d'abord en un langageegmiet de transcrire des problemes
de nature quantitative: il s’agit donc de la mashdion. Une fois cette transcription faite,
des outils sont disponibles pour résoudre ces @nodé, partiellement ou complétement.

On rameéne ensuite la solution dans son contextmid'e. Modéliser un processus, c'est
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le décrire de maniére scientifique et quantitatpyar exemple en termes d'équations [du
second degré, de Laplace, etc.]). Cela permetéigiier I'évolution et d'en simuler des

variantes en modifiant certains paramétres (notodes Etchecopar, 1999.

Pour Legendre (2005), une situation probleme estitettache complexe, tout
projet qui pose a l'étudiante et I'étudiant desigjéflont celui de mobiliser ses
ressources.» (p. 1241) La situation probleme est dme situation d'apprentissage, un
moyen d'apprentissage et non le résultat, uneegteat'enseignement et d’apprentissage
qui favorise I'engagement des étudiantes et delaétis, qui permet la construction des
savoirs. En définitive, c'est une tache globalemexe et signifiante. En mathématique,

une situation probleme doit satisfaire a I'une'autre des conditions suivantes:

La situation n’a pas été présentée antérieurenmeabers d’apprentissage;
L’'obtention d'une solution satisfaisante exige lecaurs a une
combinaison non apprise de regles ou de principed Betudiante ou

I'étudiant a fait ou non I'apprentissage; le pradou sa forme attendue
nN'a pas été présenté antérieurement. (Gouvernetheruébec, 2009,
p. 22).

La résolution de situations problémes ou de maakidiss, qui constitue I'un des
fondements de I'activité mathématique, repose sardémarche axée sur I'exploration et
la découverte. Elle permet de construire des oljethématiques, de leur donner du
sens, de mobiliser des savoirs connus, de dévelagsestratégies et de mettre en ceuvre
diverses attitudes liées notamment a la confiancsoeet a I'autonomie. Pour le PFEQ,
«résoudre une situation probleme s’avére une campétcomplexe dont I'exercice
mobilise le raisonnement et développe l'intuitioBatrice» Ipid., p. 22). On comprend
donc, qu'une situation probleme ou une situationnu@délisation en mathématique
suscitent un besoin de résolution ou un conflitnitifyc’est-a-dire que la réponse n’est
pas évidente et demande l'utilisation de ressouttoesses. Ce qui amene I'étudiante ou

l'étudiant, a faire appel a différents types dessanement, tels que l'induction et

11 Cette partie est une adaptation faite a parirdees de cours de Philippe Etchecopar, Calcul
différentiel et résolution de problémes avec Matatiea et Maple (chapitre 5, p. 17 a 39), Ed. Le
Griffon d'argile et Les Presses pédagogiques dst,I'E999.
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'analogie, la conceptualisation d’objets mathémas, I'établissement de liens et
I'enrichissement des réseaux de concepts et deegsos nécessaires a I'élaboration

d’une solution.
3.2  Les processus de modélisation

Les mathématiques fournissent une série d'outilsg plécrire, analyser et prédire
des systemes dans différents domaines du monde G&tle utilité pratigue des
mathématiques a toujours fourni une justificatioajeare quant au réle important des
mathématiques dans les divers programmes scol@rasaire, secondaire, etc.). Dés
lors, il y a eu lintroduction des problémes d’dpation ou des mises en situation
destinée a développer la capacité chez I'étudiamtéétudiant de savoir quand et
comment appliquer les mathématiques de facon e#fickans les nombreuses situations
rencontrées au quotidien. Mais son applicatiorstnjgas si simple qu’on le pense.
Verschaffel et Erick De Corte (2008) prétendent que

L’application des mathématiques pour résoudre delslgmes situés dans
le monde réel, également appelée la modélisatidhénmeatique, peut étre
congue comme un processus complexe comprenaneptssétapes: la
compréhension de la situation décrite; la condwoctd’'un modele
mathématique qui décrit I'essence de ces élémentsese relations
significatives impliquées dans la situation; I'apation du modele
mathématique pour identifier ce qui en découlatdiiprétation du résultat
des calculs afin de parvenir a une solution deitleatson pratique qui a
donné lieu au modele mathématique; I'évaluatiomédultat interprété en

relation a la situation d'origine; et la communioat des résultats
interprétés. (p. 154)

Par ces différentes étapes, on comprend qu’unatisitude modélisation ou une
situation probléme passe par une procédure adéquate arriver a la solution
escomptée. Legendre (2005) définit la procédurencerune séquence d’étapes a suivre
pour parvenir a un résultat, pour atteindre un foarticulier» (p. 1082). La figure 2
présente les différentes étapes du processus diitiés mathématique de probleme

d’application qui doit étre considéré de facon uliagre et non linéaire selon Verschaffel
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et al.(2008, p. 155). L'application des mathématiquearp@soudre des problemes de
modélisation décrite par la figure 2 présente lepés suivantes selon Verschaffel et
al.(2008) : la compréhension de la situation décrite;construction du modéle
mathématique qui décrit I'essence de ces élémenttese relations significatives
impliquées dans la situation; I'application du mied@athématique pour identifier ce qui
en découle; l'interprétation du résultat des cal@fin de parvenir & une solution de la
situation pratique qui a donné lieu au modele nmatigue; I'évaluation du résultat
interprété en relation a la situation d’origine; let communication des résultats
interprétés. Dans cette figure, les deux case®est droite se réferent aux aspects
purement mathématiques du processus, tandis queldes cases de gauche font
référence a son insertion dans le monde réel.tlbesoter que cette figure présente

également le lien existant entre les différentape&d de ce processus de modélisation.

Phénoméne a| Compréhension | o, Modélisation (| Modele
investiguer de situation mathématique

asd[eny

uoneneAm ]
anbnewayeur

Résultats Communication | Résultats Interprétation | Dérivation
communiqués rinterprétés '( du modele

Figure 2: Schéma du processus de modélisation S&schaffel eal. (2008).
Enseignement et apprentissage des mathématiquesligant les recherches
psychopédagogiques? (2e édition). Bruxelles: DecBdlre €d. 1996).

3.3 Lestaches d’évaluation en situation authentique etomplexe

Les taches complexes sont caractérisées par dgsétamaes contextualisées et

finalisées. Scallon (2004) souligne que I'évaluatites apprentissages avec l'utilisation
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des taches complexes et authentiques s’éloigne auaestions maintes fois exploitées
dans les examens objectifs ou les tests standaxdigp. 151). Il propose les

caractéristiques qui guideront I'analyse et la emtion d’une tache complexe a savoir:
(1) doit déboucher sur une production attenduerda)iste (authentique) (3) exige la
mobilisation de plusieurs ressources (complexi®) grécise bien les ressources a
mobiliser (5) propose des problemes mal définis das données manquantes ou
superflues (6) est d’'une durée ou amplitude cogr@l’) est un contexte d’autonomie
(Ibid., p. 161-162).

Il ressort donc, qu’une tdche complexe puisserépeisentée par un projet ou un
probleme qui regroupent les ressources a mobiléssmociées a une ou plusieurs
compétences. Scallon (2004) insiste sur le liemeelst mobilisation et I'intégration:
«mobiliser ne signifie pas [...] se rappeler ou éwqune a une des ressources
pertinentes. Rien de comparable avec une addit@&éndents considérés isolement: les
savoirs et les savoir-faire mobilisés et transfamép. 110) Donc une tache complexe
ne se réduit pas a une application automatiqueedpmcédure ou démarche. Chaque
étudiante ou étudiant doit adopter une démarch&opaelle de résolution. C’est en cela
gue Scallon (2004) pense que «quelles que soetddbes retenues, on ne peut porter un

jugement sur I'éleve que si on a également suipregression.» (p. 121)

Les récents travaux de Demonty, Dupont et Fagna@fi4) sur la double
interrogation en ce qui a trait a la tache compkaxenathématique consiste a savoir: «(a)
si les taches complexes permettent, a elles sedl@galuer ce tout et partant (b) si
I'évaluation isolée des composantes n'a de sensdane une visée diagnostique (les
taches décomposées ou indépendantes seraient dasréndicateurs pour cibler les
difficultés et non les indicateurs de la compét@m¢p. 181). Ces études ont été réalisées
dans quelques pays francophones d’Europe. Leségmasl testés different en fonction
des programmes scolaires des pays respectifs etnte€es d’études ciblées. Les auteurs
se sont intéressés aux tendances générales quétudss permettent de dégager
relativement a I'évaluation des taches complexesmathématique. lls concluent qu’au

niveau des lycées :
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les taches complexes, les taches élémentairesuéénades composantes
impliquées dans ces taches ou d’autres compospatesttant de couvrir

plus largement le domaine cibl€) et les indicatenativationnels ne sont
qgue des éléments permettant d’approcher la compgtdas éleves en
mathématiques ou, autrement dit, que ces diffésetdiehes évaluent des
compétences au sens ou le pluriel indique ici dEsnénts de la

compétence.ifid., p. 189)

Ainsi, par ses caractéristiques, la compétenceasgextualisée et finalisée.

Elle est étroitement liée aux situations dans lebgsi elle s'exerce et est indissociable
des taches proposées. Pour Louis (2004), «la cemgetprend pour source des taches
complexes et pratiques nécessaires a I'accomplessediun réle ou d’'une fonction»
(p. 25). Ainsi, la compétence est une dispositiaagi afin de réaliser avec succes une
tdche complexe. Par conséquent, le choix des té&dtamportant dans I'évaluation des
compétences. Wiggins (1993) dans Louis (2004),tatde précurseur de I'évaluation
authentique, pense qu'elle est une évaluation despétences, car elle permet a
I'étudiante et I'étudiant de démontrer sa maitilgela compétence a partir de taches

contextualisées, qui ont des similitudes importaateec des situations réelles.

Pour Wiggins (1993) et Hart (1993), dans Louis @00

Une évaluation est dite en situation authentigusqgloelle présente a
I'éléve des taches: qui expriment des situatiorées de la vie normale;
qui sont signifiantes et motivantes pour I'éléve;gei permettent de
comprendre ou de résoudre un probléme fréquemmeeabntré dans la
vie extrascolaire (p. 78).

Pour Normand (2014) dans Bizier (2014), pour gu'sitgation soit authentique,
signifiante et complete, les situations d’appresaiige doivent répondre a certains critéres:

1. 1l doit étre impossible pour les étudiantes ou &toid de résoudre le
probléeme ou de mener a bien le projet a partiredesl connaissances
antérieures, c’est-a-dire sans la construction degnaissances
spécifiques au cours. Il doit donc s’agir d’'un défi
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2. Elles doivent étre technoscientifiques, c’est-&dgu’elles doivent
mettre en évidence I'aspect problématique et faeorl’engagement
de I'étudiante et I'étudiant comme citoyen;

3. Elles doivent permettre I'expression de [lattitudesentielle de la
discipline;

4. Elles doivent prendre en compte les buts générawpcagramme;

5. Elles doivent faire appel, le plus possible, a d@maissances d'autres
cours de la méme discipline et, mieux encore, dsudlisciplines. En
bref, la situation doit favoriser la transdiscipliité et le transfert des
apprentissages. (p. 171)

Nous retenons que la conception des taches d@pwy@r sur un ensemble de
caractéristiques pour évaluer les compétences. Bloysns donc, que I'évaluation doive
prendre en compte les préoccupations actuellesviggnt a rendre I'étudiante ou
I'étudiant actif dans sa démarche d’'apprentissagejugé s’intéresse aussi bien au
processus qu’au produit. Ainsi, Popham (1995) damss (2004), pense que la tache
devrait étre: «généralisable, authentique, muttigimaire, liée a I'enseignement,

équitable, faisable et de correction fiable.» (f). 9

Puisque I'évaluation de la compétence nécessitiéidation des taches complexes
et authentiques, Tardif (2006) pense que «les sachghentiques sont considérées
comme le contexte idéal pour I'évaluation des caemees» (p. 103). Conséquemment,
il mentionne qu’avec l'implantation de 'APC dares $ysteme éducatif québécois «les
programmes axés sur le développement de compétericest que, dans le domaine de
I'évaluation des apprentissages, les enseignamés g@rrofesseurs revoient completement

leurs pratiques.»i§id., p. 133)

Pour Leroux (2010), a l'ordre d’enseignement caodEgil revient aux
enseignantes et enseignants de rediger des taohesrgseulement mesurent I'atteinte
des compétences, mais aussi permettent de podgugements sur la progression des
apprentissages des étudiantes et étudiants. Blieeajqu’on peut inférer des capacités a
partir d’'une seule situation ou d'une seule tach@»90) L’auteur soutient qu’une

évaluation en situation authentique doit préseiésrcaractéristiques suivantes:
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Les taches portent sur des problemes complexes edls;r
Les taches complexes proposées a I'éléeve sont rdighes et
contextualisées;

Elles peuvent comporter une forme de collaborawmire les pairs;
Elles s’appuient sur la mobilisation et la combsoai de ressources
nombreuses et variées; elles nécessitent la ceotistiud’une réponse
élaborée par I'étudiante et I'étudiant. (p. 99)

Des écrits consultés, nous retenons aussi quegpalurer la compétence des
étudiantes et étudiants de maniére formative éficative a partir de taches complexes,
différents instruments d’évaluation et outils smyquis. Parmi les instruments
susceptibles de convenir a I'évaluation dans urnestd@ ou nous voulons établir une
cohérence avec ce qui a été fait &ayle du secondaire, plusieurs écrits convergent
vers l'utilisation d’une tache d’évaluation contealisée en cours et au terme
d’apprentissage. Ainsi, nous retrouvons les prisleip caractéristiques d’'une tache
d’évaluation en situation authentique et contexséal dans le tableau 6 suivant:
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Tableau 5
Tableau comparatif des taches d'évaluations autjuestet contextualisées

Wiggins (1993)

Popham (1995)

Scallon (2004)

MELSO®) (SAE et SE)

Leroux (2010)

Roegiers (2010)

Généralisable: elle doit
porter sur des questiong
et des problémes
importants, stimulants e
valables

Réaliste: elle intégre les
caractéristiques du
contexte réel, elle
contient un nombre
d’indices suffisant pour
gue la situation soit
réelle

Créatif: I'éleve démontre
ses habiletés
personnelles, sa
créativité

Rétroaction: interaction
entre 'évaluateur et
I'évalué (dépannage,
indices, ressources, etc
De correction fiable:
évalué sur la base de
critéres et de standards
clairs et compris par
I'éleve

Généralisable: la

performance de

I'éléve peut étre

t généralisable a des
tdches comparables
Authentique: que
I'éléve peut connaitre
dans la vie
extrascolaire
Multidisciplinaire:
plusieurs aspects de
I'apprentissage et no
un seul
Lié a I'enseignement
la tAche devrait étre
une conséquence de
I'enseignement recu
Equitable: elle ne
porte pas préjudice a

)I'éléve en raison de
son sexe, son origine
ou son statut
socioéconomique
Faisable: réalisable
dans le temps alloué
De correction fiable:
obtenir des réponses
dont la correction est
précise

Situation de
performance: La tache
exige de I'éléve la
construction d’'une
réponse élaborée
Signifiante: les
problémes sont réalistes
et liés a la vie courante
Rétroaction: I'individu
évalué peut formuler des
commentaires et obtenir
nde la rétroaction
Contextualisée: elle
repose sur des situation
permettant d’observer u
individu sous plusieurs
aspects

Lié a I'enseignement:
I'évaluation est intégrée
a l'apprentissage
Processus et produit: on
s'intéresse a ce que
l'individu sait faire, mais
aussi a la fagcon dont il
s'y prend pour démontre
une habileté ou une
compétence

Les SAE sont signifiantes:
les problemes sont liés a la
vie courante; motivent
I'éléve en éveillant son
intérét et en lui permettant
d’exercer un contréle sur sg
apprentissage;
Contextualisée: les
apprentissages que I'éléve
est censé acquérir sont
transposables dans la réalit
Complexes: présente un dé
arelever ou un but &
5 atteindre;

n Mobilisation de nombreuses
ressources: savoirs, savoir-
faire et savoir-étre sont
mobilisés; avoir accés a
d’autres ressources externe
humaines et matérielles
Production unique: créativit
de I'éleve pour fournir des
réponses originales; les
critéres d’évaluation sont

rconnus de I'éléve
Travail de coopération: fait
en équipe ou collaborer ent
eux

Signifiantes: les taches
portent sur des
problémes complexes et
réels
Authentique: les taches
ncomplexes proposées a
I'étudiante et a I'étudiant
sont authentiques et
contextualisées
Travail de coopération:
gelles peuvent comporter
fiune forme de
collaboration entre les
pairs
Mobilisation de diverses
ressources: elles
s'appuient sur la
mobilisation et la
scombinaison de
ressources nombreuses
B variées
Processus et produit:
elles nécessitent la
construction d’'une
réponse élaborée par
I'étudiante ou I'étudiant
re

Signifiante, authentique et
contextualisée: Elle pose un
probléme lié a la vie de tous les
jours. Elle suscite la motivation et
I'engagement de I'éléve
Complexe: Présence d’'un défi a
relever ou d’'un but a atteindre
Mobilisation de nombreuses
ressources: S'appuie sur un
ensemble de ressources (savoirs,
savoir-faire et savoir-étre) afin
d’apporter une solution au
probléme posé
Production unique: L'éléve fait
appel a sa créativité pour fournir
des réponses originales
Travail de coopération: fait en
équipe ou collaboré entre eux
Famille de situations
aef’apprentissage: Plus d'une
situation d’apprentissage est
nécessaire pour inférer le
développement d’'une compétence
Moyen terme: L'éléve a le temps
nécessaire pour réaliser les taches




L’évaluation doit étre globale, multidimensionnefdimensions cognitives et
affectives) et surtout contextualisée dans notge c@&valuation diagnostique, formative
et certificative sont associées a des productiamerétes en situation authentique, qui
favorisent I'intégration de savoirs multiples. L&uation des apprentissages peut porter
a la fois sur le processus ou les produits. Noiehoms dans le cadre du présent essai que
l'étape du jugement demeure la toile de fond damsdé&émarche évaluative de
'enseignante ou de I'enseignant, puisqu’elle stapsur son jugement professionnel. De
maniere plus précise, en nous appuyant sur le Goenent du Québec (2003), nous

retenons que:

Le jugement est présent dans la planification daat®ns d’apprentissage
et d’évaluation. Il entre en jeu lors du choix aedthodes et des criteres
d’évaluation afin de les rendre pertinents et wdidpar rapport a

l'intention de I'évaluation. Enfin, le jugement peet de rendre compte
des apprentissages et il conduit a prendre desidiési Dans un contexte
d’évaluation des compétences, leur jugement sutéleloppement doit

étre appuyé sur le recours a une instrumentatiproppée. Il requiert une

analyse et une synthese des données recueillies. d@asens, le jugement
doit étre précédé d'une prise d'information suidie son interprétation.

(p. 34)

Outre ces mesures, Duval et Pagé (2013) souliggatsvant d’amorcer la
rédaction de la tache, on se rappellera les caistajées essentielles d’'une évaluation en
situation authentique, afin de s’assurer qu'ellpord® bien aux exigences d'un

apprentissage complexe:

Aspect réaliste du contexte de réalisation;

Accomplissement d’une réalisation plutot que repdsnformation;

Proposition de taches complexes qui favorisent ugement et

l'innovation;

4. Consultation entre les étudiantes et étudiantgtedactions en vue de
I'amélioration de la réalisation;

5. Forte motivation, qui dépasse le désir d’'obten& bonne note. (p. 48)

wn P

Dans le but de recueillir les traces de I'étudiastel’étudiant et porter un

jugement sur le niveau d'atteinte de la compétenarpux (2010) et Durand et
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Chouinard (2012) soulignent I'importance d'utilisdes grilles d’évaluation ou
d’appréciation ainsi que des instruments de coasigm des données.

3.4 La famille de tache complexe

Comme le mentionne Leroux (2010), nous retenonamgu«tache» est un terme
générique qui peut étre remplacé par plusieurs esgns considérées ici comme
synonymes: situation probleme, situation complefeanille de situation probléme,

action, activité, projets ou travaux (Leroux, 2010)

Parmi les auteurs, les tdches sont mises en elatiec les situation-problemes.
Legendre définit la famille de situation probléememmne «un ensemble de taches
complexes, tout projet qui pose a l'étudiante étudiant des défis, dont celui de
mobiliser ses ressources.» (p. 1241) Pour De KdRdd3), «c’est un ensemble de
situations problémes de niveau de difficulté plusvoins équivalente qui traduisent une

méme compétence.» (p. 46) Ainsi, toute situatiablgme comprend deux composantes:

1. une situation complexe, c’'est-a-dire un ensembletestualisé d’informations
présentées a l'étudiante ou étudiant et a analgsevue de réaliser une tache

complexe;

2. la tache complexe elle-méme, c’est-a-dire un pacesle résolution et un produit

face au probleme posé par la situatidoid(, p. 46)

La tache est complexe dans le sens ou elle negieueffectuée en appliquant
une démarche établie fermée: plusieurs processtussdiition peuvent étre utilisés pour
y parvenir; de nombreuses connaissances et sam@gr-tont susceptibles d’étre
mobilisés; il existe un éventail de produits susibdgs de répondre aux criteres de
gualité fixés. La situation est complexe, non pa&sessairement parce que I'on fournit de
nombreuses informations a I'étudiante et I'étudiantis parce qu’elle demande une

analyse de la part des étudiantes et étudiantsigentifier et organiser les connaissances
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et savoir-faire pertinents a mobiliser pour réallagache attendue (De Ketele 281Be
Ketele et Gérard 2005; Roegiers 2004).

Préparer une évaluation certificative consiste damant tout a se fixer, en
cohérence avec le devis ministériel du cours, aneilie de situations problemes dans
laguelle puiser pour les phases terminales de fiéaptjzsage et pour la ou les évaluations
finales. De Ketele (20E3 ajoute que par famille de situations problemigsut entendre

un ensemble de situations problemes caractéerisges p

1. un invariant, Cc'est-a-dire les caractéristiques ©mmes
incontournables de toutes les situations de la mémnelle et qui
permettent de dire que celles-ci seront d’'un nivplus ou moins
équivalent;

2. un habillage, c’est-a-dire tout ce qui permet deégér des situations
difféerentes apparemment, mais de méme niveau, earméme
invariant.

L'important est donc de caractériser l'invariant e famille terminale de
situations problemes. Dans le cadre de cet essqieot relever quatre types d’éléments

dans l'invariant:

le type de contexte;

2. les informations fournies ou non fournies (le fde& ne pas fournir certaines
informations peut changer la nature de la situgtiamibleme);
le type de tache demandée;

les ressources prioritaires a mobiliser nécessaineet leur organisation.

3.5 La validité, la pertinence et la fiabilité des taclkes en situation authentique et
complexe

Pour les systemes éducatifs ayant opté pour I'’AP&5t nécessaire de mettre en
place une évaluation des acquis des étudiantesseétddiants qui prend en compte ses

compétences. L'utilisation de situations complexemduisant a une production de
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I'étudiante et de I'étudiant, elle-méme complexe,révéle une piste intéressante a cet
égard. Que ce soit pour l'apprentissage des comgeteou pour leur évaluation, il
convient donc de situer I'étudiante et I'étudiaand un environnement complexe et de
'amener a mobiliser ses différentes ressources p&soudre une situation complexe.
Néanmoins, les questions qui se posent par rapgparés taches sont les questions
classiques relatives a tout recueil d’informatiosent-elles pertinentes, valides et
fiables? (De Ketele, 1993; Roegiers, 2004).

3.5.1 Validation de la tache selon I'approche par compéte

Legendre (2005) définit la validation comme «uneééraion par laquelle, on
étudie, établit, éprouve ou apprécie la validiténdinstrument de mesure.» (p. 1436)
Pour De Ketele (1993), «La validité est le degr@ddquation entre ce que I'on déclare
faire (évaluer telle ou telle dimension) et ce tjae fait réellement, entre ce que I'outil
mesure et ce qu’il prétend mesurer.» (p.2) Diverses de validation peuvent étre
envisagés de facon complémentaire: une validatipricai par recours a des juges; une
validation empirique interne et une validation emopie externe. Dans le cadre de cet

essai, nous nous intéressons a la validation a pao recours aux juges.

La validation a priori par recours a des jugesuest technique également utilisée
dans les épreuves classiques. Dans ce cas, elissisoa demander aux juges de veérifier
si les items font bien partie de l'univers de réfd@e. Dans le cadre de I'APC, le travail
sera du méme type, mais ce sont les «items» etvés de référence qui sont
fondamentalement différents. Dans le cadre de ssigeles «items» sont les situations
problemes concrétes qui sont proposées aux étediagtt étudiants et l'univers de
référence est la famille de situations qui correspa la compétence. Les juges devront
donc vérifier que les situations appartiennent kiela famille de situations. C’est la
guestion de I'équivalence des situations. La caoiindispensable pour réaliser ce
travail est de disposer d’une description suffisantprécise de la famille de situations,
c'est-a-dire d’'une définition des parametres gucdeactérisent (De Ketele et Gerard,
2005).
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3.5.2 Pertinence et fiabilité de la tache

Pour De Ketele et Gerard (2005) la pertinence estaractére plus ou moins
approprié de la tache, selon gu’elle s’inscrit denbgne de la compétence visée par le
cours. C’est son degré de compatibilité avec leseeawobjectifs du programme auquel
elle appartient. La question a se poser est: jasgdevons-nous aller dans nos efforts
pour rendre réaliste les problemes de modélisatiahiapplication? Jusqu’a quel point la
référence a la complexité de la realité est-elkesfide et adéquate dans le contexte de la
classe? La capacité d’émettre des jugements pegsor@n propos de la réalité des
probléemes posés nous permettra de nous alignerladigne de la compétence visée et

ainsi rendre pertinent la tache concgue.

La fiabilité est le degré de confiance que l'on tpegcorder aux résultats
observés: seront-ils les mémes si on recueilléofmation a un autre moment, avec une
autre tache, par une autre personne, etc.? DeeK@@1d) prétend que :

Avant de commencer tout processus d’enseignemgneafissage, il est
recommandé d’étre au clair sur ce qui est attendteame de celui-ci. La
meilleure fagon de le faire est de le concrétiseisda forme d’'un exemple
d’épreuve finale, y compris les modalités de cdioecet la facon de prendre
la décision de certification. (p. 60)

En ce faisant, nous pourrons recueillir a la finldesession des informations

fiables sur les résultats a interpréter.

Ces dimensions, théoriqguement indépendantes les dee autres, forment
ensemble des conditions nécessaires pour dispaser dpreuve d’évaluation digne de
ce nom. Mais, prises isolément, elles ne sont jamaifisantes: une tache fiable peut tres
bien n’étre ni valide, ni pertinente, ou une tapeeinente ni valide ni fiable, etc. Il faut

en tenir compte dans le développement de la tadhemstique.
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3.6 Les grilles d’évaluation

Dans un programme formulé par compétences, plssiehercheurs (Durand et
Chouinard, 2012; Leroux, 2010; Scallon, 2004; Ttar206) proposent différents types
d’'instruments dans le but de recueillir les trades’apprentissage de I'étudiante et de
'étudiant, de les interpréter et de porter un jugat sur le niveau d’atteinte de la
compétence. Puisque la compétence implique la matdn d'un ensemble de
ressources internes et externes dans le but deereahe tache complexe, I'utilisation
d’instruments qui permettent de recueillir les émwariées et multidimensionnelles des
apprentissages de I'étudiante et de I'étudiantexpiise (Scallon, 2004). Les instruments
de jugement doivent fournir une rétroaction quiedidtudiante et I'étudiant a apprendre

et a développer une compétence (Louis, 2004; Sg&l@04).

Dans le but de recueillir les traces des manifiestatde la compétence et porter
un jugement sur I'état de développement d’une coempe, Leroux (2010) et Durand et
Chouinard (2012) soulignent I'importance d'utilisdes grilles d’évaluation ou
d’appréciation ainsi que des instruments de comasignm des données. Conséquemment,
«le jugement exprimé doit résumer et intégrer unétitade d’observations relevées en
cours de progression.» (Scallon, 2004, p. 173) Oangas, le jugement porté sur le
rendement ou la performance doit étre exprimé,igu@let justifie. Selon le contexte, le
jugement peut étre exprimé de facon analytique lobade. Dans des récents travaux
menés au collégial, Leroux (2010), a constaté e ahseignantes et des enseignants
utilisent les grilles d’évaluation a échelles dgstores afin de porter un jugement sur
l'atteinte de la compétence de I'éleve. Ces gritlésvaluation a échelles descriptives
utilisées par des enseignantes et des enseignantsoltégial sont principalement
analytiques. Selon Lerouxb{d.), les grilles d'évaluation analytiques ont I'avage
d’évaluer chaque critére séparément ce qui permi&naeignante ou a I'enseignant
d’obtenir des informations au sujet de chacun désres. Contrairement aux grilles
d’évaluation analytiques, les grilles d’évaluatigilobales permettent d’évaluer tous les
criteres simultanément. Ce type de grille permepaiger un jugement plus rapidement

en situation d’évaluation certificative. Comme @mbignent les pratiques évaluatives



69

d’enseignantes et d’enseignants du collégial, tilcesstaté que les grilles d’évaluation
globales ne sont pas utilisées (Leroux, 2010).

L’échelle descriptive s’inspire des rubriques oudgs de notation sgoring
rubrics) des écrits américains (Scallon, 2004; Tardif, 800Son utilisation est
recommandée en évaluation des productions compkxgeant la manifestation d’une
ou plusieurs compétences. Plusieurs auteures etirauén évaluation des compétences
s’entendent sur cette recommandation (Leroux etaBig2003; Louis, 2004; Prégestt
al., 2009; Scallon, 2004; Tardif, 2006). Toutes cee@es et tous ces auteurs décrivent
comment les construire en fournissant des exemples.explications sur I'élaboration
des grilles d’évaluation a échelles descriptivesndee que des exemples d’applications
sont présentées par plusieurs chercheurs (Scall@4,; Tardif, 2006). Au collégial, une
recherche-action menée par Leroux et Bigras (2aB8)it en détail le processus
d’élaboration des grilles d’évaluation a échellessatiptives et présente plusieurs

exemples de grilles d’évaluation a échelles deseep pour difféerents programmes.

Louis (2004) explique qu’il faut rédiger une griltappréciation une fois le
contenu de la tache décrit. Il ajoute «on trouvderac, dans la grille, des rubriques liées
aux opérations intellectuelleportant sur le contenu de la discipline et desiquies
touchant a la dimensionommunication (Ibid., p. 95). Pour chacune des rubriques
retenues, la grille décrit un ensemble de perfooesamllant de celle qui est acceptable a
celle qui serait inacceptable. Nous utiliserons sdé, cas de cet essai une grille
d’évaluations a échelles uniformes.

Les grilles d’évaluation a échelles descriptivesitsdifférentes des grilles a
échelles uniformes, puisque dans cette forme die,gthacun des critéres possede une
échelle spécifigue. Selon Scallon (2004), en sanat’évaluation des performances
complexes, les grilles d’évaluation a échelles amiles possédent plusieurs avantages

lorsqu’elles sont appliquées a des critéres bidinidécar elles assurent:



70

1. un degré élevé de concordance des évaluations spaédlifférentes
personnes;

la qualité de laétroactionadressée aux éleves;

le caractere critérié, et non normatif, du jugement

'expertise exigée des personnes qui construiseas autils
d’appréciation;

une application limitée a un trés petit nombre ke res;

I'aspect descriptif, indépendant d’autres produdidp. 181)

PN

o g

Dans cette logique, les enseignantes et enseigr@wsient concevoir des
instruments d’évaluation qui permettent de recudidls traces de manifestations de la
compétence dans le but de porter un jugement surolgression et du niveau d’atteinte
de la compétence a travers la grille d’appréciat®elon Scallon (2004) «quelles que
soient les situations retenues, on ne peut pomejugement sur I'éléve que si on a
€galement suivi sa progression.» (p. 121) La pssjpe se présente d’abord comme une
facon de visualiser et de regrouper differentegcesud’informations relativement aux
apprentissages de I'étudiante ou de I'étudiant.sDarbut de soutenir le développement
de la compétence et la progression de I'étudiahteeel’étudiant, les enseignantes et
enseignants en mathématique doivent «inscrirebdesroations les plus essentielles dans
une perspective historique, autrement dit de séiisstoire du développement de la

compétence, tel que le révélent les accomplissenaenkéleve.»1pid., p. 223)

Leroux (2014) prétend que

dans une perspective d’engager I'étudiante etdiant dans la réalisation
de sa tache et le développement d’'une autonomieuecg...] il est

souhaitable que la grille dévaluation formativeitsecomposée de
consignes accessibles pour ['étudiante et ['étudiade critéres
d’évaluation, d’'indicateurs et d'une échelle d’aapation. (p. 345)

Pour permettre de distinguer les différents nixedl réussite par rapport a ce qui
est attendu, les écrits scientifiques proposentétbelles dichotomiques, uniformes et
descriptives. Durand et Chouinard (2012) catégorides types d’échelles qui sont

présentés dans la figure 3:
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Types d'échelles
Echelle oui-non Echelles sous forme de continuum
1. Echelle dichotomique 2. Echelles uniformes 3. Echelles descriptives

6. Echelle | 7. Echelle

4.Kchelle  |5. Echelle _
analytique| globale

quantitative | qualitative

8. Echelle
graphique

9. Echelle
numeérique

10. Echelle
figurative

11. Echelle
hlphabétiqud

Liste de vérification Grille d'appréciation, d'évaluation, d'observation

Efficacité pour porter Efficaci.té pour porter Efficacité pour porter
un jugement * un jugement ** un jugement ***

Légende : * peu efficace **efficace ***tres efficace

Figure 3: Typologie des outils pour I'interprétatiet le jugement de Durand, M-J.et
Chouinard, R. (2012). L'évaluation des apprentiesage la planification de
la démarche a la communication des résultats. MahtEditions Hurtubise

HMH lItée.

Effectivement, le travail de construction d’écheglieniformes ne se réalise pas
sans effort et doit étre validé par les personngsl’gtilisent (Scallon, 2004). Leroux
(2014) prétend «qu’elle est délicate et difficileelaborer parce qu’'on doit choisir les
criteres les plus pertinents qui, permettront dengre une bonne décision en vue de

réguler les apprentissages.» (p. 345)
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Le concept de critere vient du grekrit€rion», signifiant ce qui sert a juger, a
distinguer le vrai du faux. (Durand et Chouinar@dl2, p. 259) Selon Simon et Forgette-
Giroux (2001, tiré de Durand et Chouinard, 2012h «uitere est une caractéristique
d’'une performance, d’'un produit ou d’'une réponseb@iée qui peut se teinter selon
différentes valeurs.» (p. 259). Plus précisémamtitére est un regard que le correcteur
porte sur I'objet évalué, un point de vue ou I'enpdace pour évaluer la production de
'éleve. Le critere correspond a une qualité depidaduction. Trois mises en garde
s’imposent: a) éviter de choisir des criteres gpg@cifiques qui ne sont pas généralisables
a toutes les productions d’'une méme famille deaitn probléme ou de tache, b) éviter
de choisir des critéres trop larges ou abstraitgpguvent susciter une subjectivité et c)
eviter une surcharge de détails qui rendent leagoaphes longs et fastidieux dans leur
utilisation. Donc pour évaluer les compétences, defles d’évaluation a échelle

uniforme doivent répondre aux exigences évaluatiesla compétence.

3.7 Le développement d’'une tache en situation authentige en mathématique

Prégenet al.,(2009) proposent cinq étapes pour concevoir wieetd évaluation
en situation authentique qui mesure les perfornmcomplexes. C'est ce modéle que
nous avons choisi dans le cadre de cet essai. leex ghremiéres étapes du
développement seront présentées dans le cadretdessa tout en y apportant les

précisions utiles.

3.7.1 Preéparation de I'évaluation

Il s’agit ici de déterminer les ressources susbégsti d’étre mobilisées et
combinées dans une variété de situations. C’esltedies 'une des raisons pour laquelle
Tardif (1998) «incite & se concentrer sur les n@sss, mais en privilégiant leur
mobilisation et leur combinaison.» (p. 108) Il ieviles enseignantes et enseignants a
mettre en place les stratégies et les moyens ap@sopour étre en mesure de rendre
compte des ressources mobilisées par les étudiantésudiants, l'efficacité de ses

ressources combinées et des ressources qui aurhieBtre mobilisées et qui sont
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ignorées. Ipid., p. 108). Nous préciserons a cette étape sousefde performances les

ressources nécessaires a la réussite de la téalmative proposée.

Pour ce faire, nous allons définir les contenuscdurs Calcul Différentiel qui
feront I'objet de I'’évaluation et ceci en fonctidas objectifs d’apprentissage définis dans
la description institutionnelle du cours (voir araeE). Cing objectifs se rapportent a ce

cours et feront I'objet d’évaluation.

3.7.2 Production de la tache d’évaluation

Que ce soit pour un examen, un travail ou un projEgrateur, Prégent e
(2009) pensent que, la production d’'un moyen digatabn en situation authentique exige

du professeur trois opérations a savoir:

1. La rédaction d’'une tache complexe (associee auxpétences et aux
contenus);

2. La description des responsabilités des étudiattétudiants dans cette
tache;

3. La rédaction des consignes de réalisation. (p. 150)

Lors de la production de la tAche d’évaluation entigjue dans le cadre de notre
essai, nous allons tenir compte des trois opématfécisées plus hautes et aussi des
différentes caractéristiques d’'une évaluation anttjge. Nous allons déterminer la
construction observable qui exigera de I'étudiantale I'étudiant la manifestation de la
performance et ainsi juger de l'atteinte des obfedt de la compétence visés par ce

cours.

Outre ces trois opérations, Prégental. (2009) proposent d’utiliser des grilles
d’évaluations, aussi bien pour les rétroactions atudiantes et étudiants que pour
I'évaluation finale de leurs apprentissages. Laeat' évaluation en situation authentique
concue sera validée a partir d’'une grille d’évatrata échelle uniforme. Nous allons

prendre en considération les cing objectifs d’apiiseages (voir annexe E) dans le
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développement de la tache. Nous allons croisecrlgses d’évaluation avec une échelle
d’appréciation de type uniforme. Pour que la gridféee des renseignements éclairants
possibles a I'étudiante et a I'étudiant, elle dmimporter des rubriques qui décrivent
précisément ce que lI'on attend d’eux. Ces rubriquesté décrites a la section 3.4 de ce

chapitre.

3.7.3 Bibliographie, rétroaction et évaluation de la té&ch

La supervision par I'enseignante ou I'enseignantaderogression des étudiantes
et des étudiants est aussi une étape important&wdguation des compétences. Pour
Prégentet al. (2009), les rencontres de supervision ont pourdhaffrir des rétroactions.
Ces auteurs prétendent que ces rétroactions doigaet détaillées, précises et
constructives. Le recours a notre grille d’évalmiatconcue nous permettra de mettre en

évidence les criteres de performance qui viendkolatirer nos commentaires.

Les criteres d’évaluation sont un des parameétregngiels de la famille de
situations puisque c’est a travers eux que towesituations relatives a la compétence
vont étre analysées. Un critere est un point degugel’on adopte pour évaluer un objet,
une qualité attendue de celui-ci. Les critéres @utiypoermettre d’évaluer la production de
I'étudiante et de I'étudiant. Il est indispensabiee ces criteres soient indépendants I'un
de l'autre afin de ne pas évaluer deux fois la méhumse (et donc de ne pas pénaliser
deux fois I'étudiante ou I'étudiant pour la mémeear). Dans le cadre de cet essai, nous

porterons une attention particuliére aux criterggamts:

1. la pertinence, ou adéquation de la production aitlaation (et notamment a la
consigne);
la correction ou I'utilisation correcte des consegt des outils de la mathématique
3. la cohérence, c’est-a-dire l'utilisation d’'une déohe logique sans contradiction
interne (méme si elle n'est pas pertinente), leixlowhérent des procédures
d’application, I'enchainement logique de ceux-tinité de sens de la production,
les difficultés rencontrés dans I'application dogessus de modélisation; etc.;
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4. La nature de l'acte de modélisation est influenpée les buts implicites de la
situation, imposés par I'enseignante et par |'egrsat ou n€goCiés;

5. Le sujet qui résout le probléme utilise une largenme de ressources (y compris
les outils informatiques de modélisation) aux ddéfiées étapes de la modélisation
mathématique et dans ses analyses;

6. Linterprétation implique de comparer les modelksraatifs;

La phase de communication peut aller au-dela dsirgle présentation des
résultats des calculs

8. la complétude, ou le caractére complet de la régpgreur autant gu'il soit possible
de déterminer ce qu’est une réponse compléte;

9. la qualité de la langue;

10. la qualité de la présentation du travail, de laieade I'étudiante et de I'étudiant;

11. la profondeur des propositions émises face au pnablposé.

Outre ces mesures, Huba et Fred (2000) dans Prégah{2009), suggerent que
les moments de rétroactions soient des occasiamsguder et non blesser, explorer des
solutions et non diriger, prendre en considéralies besoins des étudiantes et des
étudiants, cibler les points spécifiques et nonéggux et poser des questions afin de
permettre a I'étudiante ou I'étudiant de reconealitss aspects a améliorer. Nous allons
tenir compte de tout ceci lors des rétroactionssiabgen dans le déroulement de la
matiére en classe que de I'évaluation des appsaggs. Le choix du manuel de cours
qgui prend en compte les éléments de la compétarée par ce cours est trés important
dans le déroulement de la tache. Ce qui est impioetst d’aboutir a I'évaluation la plus

pertinente, la plus valide et la plus fiable denkitrise des criteres.

Le tableau 7 illustre qu'une tache en situationhantique doit intégrer les
différentes dimensions auxquelles sont associéssqgdestions. Pour chacune de ces

dimensions les principaux €léments retenus desuesitparcourus sont présentés :






Tableau 6

Les dimensions d'une tache d’évaluation en sitnaighentique

Dimensions

Questions

Nous retenons des auteurs parcourus que:

Compétence

Quelle est la compétence visée par
cours?

galn savoir-agir complexe mobilisant et combinanensemble de ressources internes et externes
pertinents pour traiter avec succes des tacheslerespd’'une méme famille» (Leroux (2010, p. 73)

Evaluation de la
compétence

Comment évalue-t-on la
compétence? A quel moment? A
quelle fin?

«il est nécessaire qu’'un enseignant accorde usgtadide importance aux preuves qu'il recueille dé
porter un jugement évaluatif juste et équitabl@ardif, 2006, p. 113)

Modélisation

Quelles sont les démarches de
modélisation en mathématique?

«L'application des mathématiques pour résoudrepdaisiemes situés dans le monde réel, également
appelée la modélisation mathématique, peut étreugboomme un processus complexe comprenant
plusieurs étapes» (Verschaffel, L. et Erick De €02008, p. 154)

Tache d’évaluation
en situation
authentique et
complexe

Quels sont les caractéristiques de |
tache en situation authentique?

apour qu’une situation soit authentique, signifiaete compléte, les situations d’apprentissage doiver
répondre a certains criteres:
1. Il doit étre impossible pour les éléves de résolelmobleme ou de mener a bien le projet a parti
de leurs connaissances antérieures, c'est-a-digelaaonstruction des connaissances spécifiques au
cours. Il doit donc s’agir d’un défi;

2. Elles doivent étre technoscientifiques, c’'est-&dju’elles doivent mettre en évidence I'aspect
problématique et favoriser 'engagement de I'éléemme citoyen;

3. Elles doivent permettre I'expression de I'attitiesentielle de la discipline;

4, Elles doivent prendre en compte les buts généraipragramme;

5. Elles doivent faire appel, le plus possible, aammaissances d’autres cours de la méme

discipline et, mieux encore, d'autres discipliries.bref, la situation doit favoriser la transdidiciarité et
le transfert des apprentissages (Normand, 2014, 19.

Les étapes de
développement

Quelles sont les composantes d’'un
tdche complexe et authentique?

e Les étapes de développement privilégiées dangle cke cet essai:

1. Préparation de I'évaluation: déterminer les ressaisusceptibles d’étre mobilisées et combinées
dans une variété de situations?

2. Production de la tache (Prégentkt2009, p. 150)
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Dimensions Questions Nous retenons des auteurs parcourus que:

Les composantes de| Quels sont les éléments qui «c’'est un ensemble de situations problémes de migealifficulté plus ou moins équivalente qui

la tAche composent la tache? traduisent une méme compétence (situation comgietéehe complexe elle-méme.» (De Ketele, 2013
p. 46)

La grille d'évaluation| Quels sont les outils quirpettent| «Dans une perspective d’engager I'étudiante oudié@nt dans la réalisation de sa tache et le

de recuelllir les traces et de portedéveloppement d’'une autonomie accrue, I'enseigrant&nseignant peut proposer et concevoir, a
des jugements sur le développemegertains moments, en collaboration avec les éttesaat les étudiants de grilles d’évaluation darsut de
de la compétence de I'étudiante et|dsoutenir 'autoévaluation, la coévaluation et I'éxadion par les pairs» (Leroux, 2014, p. 345)
I'étudiant?




4. LES OBJECTIFS SPECIFIQUES DE LA RECHERCHE

Dans un premier temps, rappelons que cette reaheactpour question
générale «Comment concevoir une tache d’évaluaiosituation authentique dans
le but d’évaluer la compétence de I'étudiante et'@ediant dans le cadre du cours
Calcul différentiel a la %° session du programme Sciences de la nature au
collégial?». Cet essai est réalisé dans le but wgéser aux enseignantes et
enseignants en mathématique les modalités d'évatuates apprentissages et a
certifier de I'atteinte des compétences viséedgmétudiantes et étudiants inscrits au

cours a l'essai.

Afin de répondre a la question générale de reclkeeasthen considérant les
éléments de notre cadre de référence, je formalddex objectifs spécifiques de cet

essai:

1. Concevoir une tache dévaluation en situation auifae et une grille
d’évaluation formative dans le cadre du cours Qalifférentiel a la t
session du programme de Sciences de la naturezeauncollégial

2. Valider la tache d’évaluation en situation authgundi et une grille d’évaluation
formative dans le cadre du cours Calcul Différdnéiela F® session du

programme de Sciences de la nature au niveau @llég






TROISIEME CHAPITRE
LA METHODOLOGIE

Le présent chapitre décrit les choix méthodologiqgai ont guidé notre essai
pour répondre a l'objectif de recherche qui viseoacevoir une tache d’évaluation en
situation authentique et de la grille dévaluatidans le cadre du cours Calcul
Différentiel dans le programme de Sciences de tareaau niveau collégial. Dans un
premier temps, nous exposerons I'approche méthgiple de maniere plus spécifique,
la recherche de développement. Dans un deuxienesides phases de la recherche sont
décrites de maniere successive: analyse de la diemigncahier de charge, la conception
de la tache, la préparation technique et la coctstru du prototype, mise au point, les

aspects éthiques de la recherche et I'analyseédefiats.

1. LA RECHERCHE DE DEVELOPPEMENT

Le présent essai visait la conception d'une tachivatblation en situation
authentique des apprentissages dans le cadre ds Calcul Différentiel au College
Montmorency. Le type de recherche le plus appropia&ére étre la recherche de

développement et plus précisément pour cet essbd,de Van Der Maren (2014).

Selon les écrits de Van Der Mardhid.), la recherche de développement est une
recherche a enjeu pragmatique. Notons que les emdods a enjeu pragmatique ne se
posent pas la question du «pourquoi», mais cell&kaumment.» (p. 25) Elle propose
trois genres de recherche a enjeu pragmatique:et¢herche évaluative aux fins
d’amélioration, la recherche intervention et laheche de développement. La recherche
de développement d'objet est une recherche quiistensa concevoir, a produire un
outil, un objet matériel (programme, manuel, odténseignement ou de réadaptation,
etc.) puis a le tester avant de Il'utiliser de mamigéguliére.» (Van Der Maren, 2014,
p. 26). Dans cet essai, hous avons préconisé lhengdte de développement puisqu’elle

correspond aux visées de notre recherche.
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Dans le contexte de la recherche, plusieurs diéfititsont proposées pour décrire
la recherche de développement. Selon la recensi®@atits consultés sur la recherche de
développement (Van Der Maren, 2003 et 2014), leatteair établit une distinction entre
la recherche de développement et la démarche ddoggement. Tout d’abord, Van Der
Maren (bid.) «expose que la premiére vise exclusivement lisatimn d’'un produit,
tandis que la seconde s’inscrit dans une persgecfiv vise aussi I'avancement des

connaissances geneérees par ce développement4bjp. 1

Ainsi, Van Der Maren (2014) définit le produit derecherche de développement
de la maniere suivante: «ce type de recherche amemettre au point un matériel
d’enseignement ou une nouvelle maniére d’explalessy documents et des exercices, un
matériel de laboratoire ou un guide d'observatiett.» (p. 146) Dans l'optique de
résoudre un probleme réel d’évaluation en situatiothentique dans une APC dans le
cours a I'essai, le processus de création et del@@vement d’objets pédagogiques mene
a une innovation comme la mise en ceuvre, la créa® nouveaux produits, a l'aide
d’'une démarche précise et rigoureuse, en cheraemnpistes de solutions concrétes et
pragmatiques a la question de recherche portaritésatuation en situation authentique

et I'atteinte des compétences visées par le colgssai.

On comprend donc que la recherche de développegmeemiet de développer du
matériel pédagogique en suivant un cheminementmgyx, tout en tenant compte des

connaissances scientifiques et d’'un cadre de r&férien étoffe.

2. LE DEROULEMENT DE LA RECHERCHE

La méthodologie retenue s'inspire principalemerg derits de Van Der Maren
(Ibid.) concernant la démarche a effectuer en vue dulajgwement d'un objet
pédagogique. Sa démarche possede des étapes pei@EsEoigne sans contredit «d’'une
démarche intuitive et artisanale». Cette démarcieporte cingq étapes soit I'analyse de
la demande, le cahier de charge, la conceptioriotiget, la préparation et la mise au
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point. La figure 4 illustre schématiquement cegja@tapes inspirées des travaux de Van
Der Maren Ipid.). Etant donné les limites d’'un essai professiontesd étapes de

limplantation et de mise sur marché seront conggietune fois I'essai terminé.

1. ANALYSE DE LA DEMANDE]
analyse de besoins, du marché <

2. CAHIER DES CHARGES
contrat de production

3. CONCEPTION DE L'OBJET
conceptualisation et modélisation

4. PREPARATION
simulations et prototype

5.MISE AU POINT

essais réels

évaluations

adaptations

IMPLANTATION

mise en marché

Figure 4: Reésumé schématique de la démarcherdetarche de Van der Maren, J.-M.
(2014). La recherche appliquée pour les professisniducation,
paramédical, travail socidiléthodes de recherches pour I'éducaiide €d.).
Bruxelles: De Boeck Université't¥d. 1995).
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2.1 Lapremiére étape: analyse de la demande

Pour Van der Maren (2014), cette étape consistéra fanalyse de la situation
problématique afin d’en préciser le contexte, Essources en cause, les objectifs et les

buts a atteindre.

Rappelons les grandes lignes de cette problématigiia été détaillée au premier
chapitre de cet essai. La problématique de cet sessitue au niveau de I'évaluation en
situation authentique dans le cadre du cours Califtdrentiel au College Montmorency.
Le but était de concevoir et valider une tache wmason authentique et sa grille
d’évaluation formative dans le cadre d’'un courspdemiere année. Développé dans le
cadre des nouveaux programmes élaborés par cornpstéa cours Calcul Différentiel a
ete ciblé aux fins de l'étude. Il s’agit d'un cousbligatoire de la premiere session
premiere année dans le programme Sciences deueerai College Montmorency. Ce
cours est donné au College Montmorency conjointénevec le cours Logiciels
appligués en Sciences dont les ressources sordtievalans le cadre de cet essai. Les
étudiantes et étudiants seront répartis dans deipesgpour la réalisation de la tache

d’évaluation en situation authentique développée.

Comme nous en avons fait état dans la problématigagpelons que le
morcellement du cours a I'essai en quatre modutessaonséquences sur le jugement de
'enseignante et de I'enseignant lorsqu’il doitadescompte du niveau de développement
de la compétence. Il devient difficile pour I'ergeante et I'enseignant d’avoir un
portrait global du degré de maitrise de la compé&tede son niveau de développement
lorsque celle-ci se développe a lintérieur de ppamodules. Dans ce contexte,
'étudiante ou I'étudiant peut difficilement idefr ce qu’il doit privilégier pour
atteindre la compétence visée par le cours. Celggr@bsoulevé dans le chapitre de la
problématique, a révélé I'absence d'un outil quinpet de recueillir les traces ou les
preuves des apprentissages des étudiantes etrétudans le but de rendre compte du

développement de la compétence du cours.
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Formée de trois ou quatre personnes, chacune dgsegéaest appelée a consulter
un site internet en lien avec la mise en situgpimbléme répondant a des critéres précis.
Se partageant les taches, les membres d’'une écafigent collectivement les étapes de
la situation probléme. Cette tache en situatiorhentique vise la cohérence entre le
secondaire et le collégial en mathématiques et gphécifiguement dans le cours de
Calcul différentiel. De maniére concréte, nous avdéveloppé cette tache dans le but de
rendre compte de l'atteinte de la compétence iddelie de chaque étudiante et étudiant,
en regard de la compéteneAppliquer les méthodes du calcul différentiel &ute de

fonctions et a la résolution de probléntes

2.2 Ladeuxiéme étape: le cahier de charge

Selon Van Der Maren (2014), I'élaboration du caldercharge a pour but de
circonscrire I'ampleur du travail a réaliser. Erégsant les exigences a rencontrer, le
matériel a développer, I'utilisation qui en seraefales ressources disponibles et celles a
acqueérir, les contraintes et les limites d’utilisat on arrive a définir avec précision les

objectifs a atteindre.

2.2.1 Les exigences a rencontrer

Il s’agit ici de produire une tache d’évaluation &ituation authentique et une
grille d’évaluation formative pour évaluer le nived’atteinte de la compétence acquise
par des étudiantes et étudiants dans le cadre drs ¢alcul Différentiel au college
Montmorency. L’ensemble des politiques et les eglépartementales de mathématique
et la politique institutionnelle des apprentissag®EA) en vigueur au College
Montmorency (2001) ont été pris en compte, dansctegraintes liées a un essai de

maitrise.

2 MELS, Programme Sciences de la nature, 2002, émmpe 00UN
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2.2.2 Le matériel a développer

Selon Van Der Maren (2014), le matériel pédagogupieloppé dans le cadre de
la recherche de développement vise a combler uoirb@®médiat en salle de classe,
d’'ou son caractére hautement utilitaire et pragmoeti Elle ajoute que, dans ce type de
recherche, «le chercheur détermine ce que le rabtgre I'on développera devra pouvoir
faire (ses fonctions) pour répondre a la demanel@ue les utilisateurs devront pouvoir
faire de ce matériel et a quelles exigences ilaleépondrex»lpid., p. 147). On comprend
donc que le processus de développement du mgtédalgogique, pour sa part, était plus
rigoureux qu’une simple démarche artisanale deldppement de produit.

Afin d’élaborer la tache d’évaluation en situatiauthentique, le cadre de
référence que nous avons construit nous a guidési,Aa recension des écrits nous a
guidés et nous a permis de regrouper les prin@hiaensions de la tache. Pour chacune
des sept dimensions identifiées au tableau 7 2adge 7 du cadre de référence, des
guestions ont été formulées afin de nous aiderugtster la conception du prototype de
la tAche. La tache d’évaluation en situation authga que nous avons développée dans
le cadre de cet essai tient compte des caracgrestiqui viennent d’étre énoncées.

La tache développée fait partie intégrante du E®ce apprentissage-évaluation
des étudiantes et étudiants, lequel est assujedtiraultiples contraintes spécifiques liées
au cours Calcul Différentiel au College Montmoredoyt:

1. Les contraintes de temps (75 périodes de courstigpaur 15 semaines, voir
contenu modulaire a I'annexe E);

2. Les contraintes matérielles (I'effectif souventptrgrand pour le mobilier dans les
salles de classe);

3. Pour l'enseignante et I'enseignant, l'introductiogoureuse dans les SAE, les
taches en situation authentique, les situationdl@noes, les modélisations, et la
mobilisation des ressources du cours Logicielsigpgs en Science conjointement

donné avec le cours a l'essai;
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4. Des facons d’évaluer de chacune des enseignantds ebacun des enseignants
tout en tenant compte de la description institut@le du cours et de la PIEA au

college.

2.3 Latroisiéme étape: la conception de l'objet

Selon Van Der Maren (2014), la phase de conceptienl’objet consiste a
procéder a I'analyse des connaissances sur le smjebnsultant les écrits de nature
professionnels, technologiques et scientifiquepatigles. En nous référant aux théories
existantes et aux possibles applications et évahsfui en ont été faites, nous avons
élaboré un modeéle général contenant les élémesentesls a partir des huit dimensions
de la tache ainsi que des questions et réponsegagges au niveau du tableau 8 a la
page suivante. La consultation des écrits portamtlass expériences réalisées dans
d’autres domaines documentés par Duval, et PagE3)2@bus a permis de découvrir
comment le probleme peut étre traité, puis d'amalyess limites et les lacunes observées
de maniére a envisager les adaptations et modifisaimportantes a y apporter. A la fin
de cette étape, nous étions en mesure de créemdalende la tache a développer, de

préciser quelles en sont les grandes lignes ejdidsation générale qu’il prendra.

Au chapitre deux du présent essai, nhous avons datiémle concept de
compétence, I'évaluation des compétences dansagngmme formulé par compétences,
I'évaluation des apprentissages en mathématiquendtis appuyant sur les nombreux
écrits recensés, nous avons identifié€ un ensemélealactéristiques applicables a

I'évaluation dans le cadre d’'un programme formwé gompétences.

Au terme de cette recension des écrits, nous alaiine choix de regrouper les
caractéristiques proposées pour évaluer les comgeEdevisées par un cours de fagon
authentique en utilisant le modéle de Préegdral. (2009) et en se référant au tableau
synthese suivant qui illustre les dimensions qu'téehe en situation authentique en

mathématique doit intégrer ainsi que les questmescriptions, qui y sont associées.



Tableau synthés

Tableau 7
e d'une tache en situation autlentiq mathématique

Dimensions Question Description selon le cours Qail Différentiel
Quelle est la compétengel. Objectif ministériel: (OOUN): Appliquer les méthaddu calcul différentiel & I'étude de fonctionsga
visée par ce cours? résolution de problémes
Compétence 2. Compétence visée: Appliquer les méthodes du cdifférentiel a I'étude de fonctions a une variable
réelle et a la résolution de problemes
Evaluation de la Quels sont les butsl. Les buts: Utiliser la dérivée et les notions comsepour analyser les variations d'une fonctionaeer
compétence d’évaluation de la son graphique; puis résoudre des problemes d'agtiion et de taux de variation
compétence? Quels sont [eg. A quelle fin: de maniére formative une tache errsalapprentissage
moments de I'évaluation?3. Moment: A partir de la semaine 10 de la session
Quels sont les moyens? | 4. Type: version papier et version numérique
Modélisation Quelles sont les étapes|den lien avec la compétence visée du cours de cdiffétentiel, on a quatre étapes a savoir:
la modeélisation en 1. Etape 1: Observation d’un site: consulter un sitdite d’Anticosti et recueillir des informatiorssir
mathématique? I'exploration pétroliére
2. Etape 2: La mathématisation: & partir des donnégsabléme et des données recueillies sur le site,
décrire la situation probléme a 'aide des fondiehdes équations a partir des variables dépearslant
indépendantes identifiées. En second lieu, rédiggarotocole de laboratoire a partir de ce que I'on
veut savoir sur le probleme présenté.
3. Etape 3: L'expérimentation: Réaliser essentielleradiaide du logiciel Mathematica, ce qui a été
prévu dans le protocole de laboratoire.
4. Etape 4: L'interprétation des résultats: Résumepknts les plus importants qui se dégagent dedke
faite et formuler des recommandations pour la sgange de I'environnement.
Tache complexe €gtQuelles sont les 1. Présente un défi: minimiser les lignes de faillarga sauvegarde de I'environnement lors d’'une
authentique caractéristiques de la tache exploration pétroliere

en situation authentique?

2. Est authentique et réaliste: une mise en situatispirée des travaux du BAPE sur I'exploration
pétroliére et la sauvegarde de I'environnement
3. Favorise le jugement et I'innovation: identifie lens entre les lignes de faille, I'environnemehles
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Dimensions Question Description selon le cours Gall Différentiel
mathématiques
4. Prends en compte les buts généraux du programme:avens pris en compte les objectifs
d'apprentissage du cours (appliquer les reglessetelchniques de dérivation; utiliser la dérivélest
notions connexes pour analyser les variations dumetion et tracer son graphique; résoudre des
problémes d'optimisation et de taux de variation)
5. Prends en compte les difficultés et erreurs detiaites et des étudiants
6. Doit étre technosciente mettre I'étudiante et I'étudiant dans la peawundjgophysicien en interaction
avec les ingénieurs qui sont sur le terrain
7. Doit étre de production unique: les étudianteswiénts choisissent leur protocole de laboratoire
Les étapes de Quelles sont les Les étapes de développement de Prégeaait €009) sont les étapes privilégiées dans le cdelieet essai:

développement

composantes d'une tackh
complexe et authentique?

el.

3.

4,

Préparation de I'évaluation: On désire que lesatibns ne se propagent pas plus loin gu’une distanc
horizontale D. Voici la logique de notre raisonname

1.1 h, G, G sont des constantes fixes reliées a I'environnehesite.

1.2 D donne directement; D= G*T 1)

1.3 D donne directement;T(D= Racine [0,5(€T3)%-2¥])

1.4 Comme la vibration qui ira le plus vite seeflecau temps 7 elle sera la premiére arrivée a Q. D
ne donne pas directement Te temps dépend de I'angle

Si I'on minimise T par rapport 3, on pourra cibler I'angle de la vibration qui vggale plus rapidement et
donc qui cause le moins de dommage terrestre.
2.

Production de la tache: en trois opérations a sd&pia rédaction d’'une tache complexe en liercdae
sauvegarde de I'environnement (associée aux comgExdet aux contenus) ;(b) la description des
responsabilités des étudiantes et étudiants datestaehe;(c) la rédaction des consignes de réialisa
Bibliographie: manuel de cours, notes de coursodiipe sur Moodle, guide d’utilisation du logiciel
Mathematica et grille d’autoévaluation disponikle Bloodle

Rétroactions: semaine 11, semaine 12; correctlars@amaine 13 et bilan général a la semaine 14

Les composantes de

a Quels sont les élément

5 qui Tache: résoudre une situation probléme inspiréeddences du BAPE sur les gaz de schistes et

13 Technoscience: ensemble dans lequel coopérerttittis, chercheurs et ingénieurs afin de mettreeanre, pour des applications
précises, les ressources de la science et dehlsigee.



90

Dimensions

Question

Description selon le cours Gall Différentiel

tache d'évaluation e
situation authentique

ncomposent I'évaluation e
situation authentique?

prenant en compte les éléments de la compétenceuts a I'essai
Conception d'un cahier de production numériqued@eadiante ou de I'étudiant disponible sur Moodle
Grilles (d’auto-évaluation et d’évaluation) displolieis sur Moodle

La grille d’évaluation

Quels sont les outils ¢
permettent de recueillir le
traces et de porter de
jugements sur lg
développement de |

et de I'étudiant?

(seuil de performance)

compétence de I'étudiante

Quels sont les critereg®

?

Grille d’évaluation a échelle uniforme: une griflévaluation formative a échelle uniforme pour juge
de son niveau de développement des éléments denjaétence

Six critéres essentiellement liés aux objectifppg@rentissage du cours et les buts du programme a
savoir: (a) communique de facon claire et précesé&éments identifiés (b) résout la situation
probléme de fagon systématique (c) applique lesaquts et savoir-faire mathématiques (d) utilise des
technologies appropriées de traitement de texde &igiciel de calcul symbolique (e) est pertinent
rigoureux dans le commentaire (f) respecte desieside présentation et (g) respecte la qualité de |
langue
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2.4  Laquatrieme étape: la préparation technique et laonstruction du prototype

La phase de réalisation de la tdche d’évaluatiositeiation authentique et de la
grille d’évaluation a échelles uniformes a été ltip la plus importante de cette
recherche. En premier lieu, nous avons analyséetaadde et établi notre cahier de
charge selon le modéle de Van Der Maren (2014)sdfiond lieu, nous avons ciblé et
construit la tache d’évaluation en situation autiggle, tout en prenant en compte les
différentes étapes du modele proposé par Prégfeat (2009) et en nous référant au
tableau 8. En troisieme lieu, nous allons procédechoix des expertes et des experts. En
quatrieme lieu, recueillir les données auprés deerées et experts impliqués dans la
recherche. En cinquiéme lieu, nous ferons une atialu afin d’apporter des
ameliorations a I'ensemble du projet. Cette étapeesoulera une fois I'essai terminé. Le

tableau 9 présente 'ensemble des échéanciers.

Tableau 8
Calendrier du déroulement de la méthodologie dedie
Etapes Actions Echéanciers

Etape 1 Analyse de la demande Juin 2014
Etape 2 Cabhier de charge Juillet a septembre2014
Etape 3 Conception et modélisation de la tacheallgéation | Novembre a décembre 2014

complexe
Etape 4 Cueillette des données auprés des expertes Janvier 2015

experts
Etape 6 Apporter des améliorations a I'ensemblprdjet Février a mai 2015

2.5 Lacinquieme étape: la mise au point

La mise au point (conception et validation de leh& sera mise en ceuvre une
fois I'essai terminé. Dans le cadre des phasesdedherche de développement, nous
avons tout de méme décidé de procéder a I'étapalitkation de la tache d’évaluation en
situation authentique auprés des expertes et dpsrtex Afin de procéder a cette
validation, nous avons sollicité des expertes giegs aupres desquels nous avons

recueilli des données a l'aide d'un questionnaited@ine entrevue semi-dirigée.
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L’ampleur du travail engendré par la conceptionnd’dache d’évaluation en situation
authentique ainsi que sa grille dépasse largensectdire habituel de la tache d’'une
enseignante ou d'un enseignant, comme le précieeDéa Maren (2014):

La mise au point d’activités et de matériel pédapog est une activité
quotidienne des enseignants. Cependant, ils prat&devent de maniere
intuitive et artisanale, parant au plus pressé@ms$ grande planification: la
production est efficace pour le lendemain, mais ssage reste local et
temporaire. Dés lors, lorsque des enseignants geohaéaliser une
production ou une intervention dont 'usage squhis large, ils ont besoin
d’'une démarche plus organisée. (p. 145)

Ainsi, cet appel fait aux diverses expertes et ggppour la validation du
prototype nous a permis de détecter les forcessgbdints a améliorer de la tache et des
ressources afférentes développées. Une mise ailfesmel auprés des étudiantes et des

étudiants se fera une fois I'essai terminé.

2.5.1 La sollicitation des expertes et experts

Dans le cadre du présent essai, I'échantillon est-probabiliste. Ce type
d’échantillon a été choisi avant tout pour sa perice au regard des objectifs spécifiques
de la présente recherche. Cet échantillon esttioterel, c’est-a-dire que nous avons
identifié «un ensemble de critéres provenant duecHteorique afin d’avoir acces, pour
le temps de I'étude, a des personnes qui partagetaines caractéristiques» (Karsenti et
Savoie-Zajc, 2011, p. 130).

Cet échantillon est composé d’enseignantes et eigmants de la discipline

mathématique. Le cadre d’échantillonnage est hasiés quatre critéres suivants:

Tableau 9
Critéres de choix des expertes et experts

Critéres Description

Critére 1: Etre enseignante et enseignant du secteBnseignante ou enseignant ayant dispensé des cour
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régulier; de mathématiques en Sciences humaines (300.A0)
et/ou Sciences de la nature (200.BDyui ont suivi
le MIPEC, le DE ou I'équivalent dans une autre

université.

Critére 2: Expérience requise Avoir deux ans au nswid’expérience en

enseignement au collégial;

Critere 3: Connaissance disciplinaire Avoir done&dburs visé par la recherche pendant

au moins deux sessions ou plus

Ces trois critéres étaient incontournables, casnisions a veérifier une tache en
situation authentique en évaluation des appreggssqui s’'inscrivent dans une APC. Un
contact personnalisé aupres de quelques enseignahtenseignants de la discipline

mathématique nous a permis la constitution d’uste kil'individus potentiels.

Au total des sept expertes et experts sollicitastrg expertes et experts d’entre
eux ont accepté de participer a cet essai. Ceseqengpertes et experts ont été sondés par
courriel et suite a une réponse positive, nousdeans fait parvenir la tache d’évaluation

et les ressources développées ainsi que le quesatien

2.5.2 Les outils de collecte de données

Parmi les auteurs que nous avons consultés, lesigaiix que nous retenons
sont, Fortin (2010), Gauthier (2009) et KarsentBatoie Zajc (2011). Pour valider la
tache en situation authentique et sa grille, naums eu recours a deux instruments,
c’est-a-dire le questionnaire et I'entrevue télépboe semi-dirigée. En recherche
gualitative interprétative, «le chercheur a égalenietérét a combiner plusieurs modes
de collectes de données pour faire ressortir @iffi@s facettes du probleme étudié et pour
corroborer certaines données recues» (Savoie Z@jd,, p. 132). Gauthier (2009) pour
sa part définit le questionnaire comme «un ensemblguestions dont la combinaison
doit former un instrument de mesure valide, fidélajs également cohérent et agréable a
répondre» (p. 478). En ce qui concerne I'entreelle,consiste a un entretien a l'aide des

guestions prédéterminées.
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2.5.3 Le questionnaire

Le questionnaire est l'instrument utilisé en rechersociale pour recueillir des
informations. C’est un moyen de communication e$skeentre le chercheur et les
participants. Il est le support, ou une suite destjans déterminées est formulée afin de

recueillir les informations a analyser.

Nous avons donc opté pour cet instrument pour lidateon du prototype de la
tache d’évaluation en situation authentique réalité questionnaire, présenté a I'annexe
F, comportait 22 questions ouvertes et ferméestiLature du questionnaire est inspirée
des travaux de Leroux (2010) lorsqu’elle a validéguestionnaire auprés des juges
experts. Le questionnaire a été construit poufieétiintégration a la tache d’évaluation
développée les caractéristiques d’'une tache d’atialu en situation authentique telle
gu’on retrouve dans notre cadre de référence, mgicsive dans une APC. Pour chaque
guestion, il y a une échelle d’appréciation de guaiveaux, soit d’insatisfaisant a tout a
fait satisfaisant, ainsi qu'une section «commeatair permettant d’exprimer plus
explicitement leurs points de vue de maniére a&fdes propositions et des suggestions
d’amélioration. Avant son utilisation, il avait &éumis a une conseillere pédagogique et
a un membre du département ne faisant pas parti@aentillon pour sa validation.
Cette procédure visait a attirer notre attentionlauclarté, la précision au niveau des
guestions et les points faibles de la tache d'é@tmln en situation authentique
développée. Une fois complété, nous avons prisacbmaivec les expertes et experts dans
un premier temps, avec une lettre de présentatide eonsentement éclairé (annexe G)
qui ont été envoyées par courrier €lectronique dfn connaitre leur désir et leur
disponibilité pour participer a la recherche. Asldte d’'une réponse positive de la part
des experts et experts a la réception du consentesigmé, nous avons procédé a I'envoi
par courrier €électronique le prototype réaliséide pour atteindre le site Moodle réalisé
dans le cadre de cet essai, les noms d’utilisattunsot de passe, le questionnaire ainsi

gue le plan de cours.
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Cette participation consistait a répondre a un tip@saire, d’'une durée de 90 a
120 minutes, portant sur le fond et la forme detdehe développée ainsi que la
conception des éléments du site. A la réceptiogukstionnaire envoyé dument rempli
par les expertes et I'expert, nous avons pris maez-vous aupres des expertes et de
'expert dans une semaine environ afin de réalessuite de la démarche de collecte des
données, c’est-a-dire l'entrevue téléphonique pooitenir des informations

complémentaires au questionnaire.

2.5.4 L’entrevue téléphonique

Pour mener a bien I'entrevue téléphonique, un gdidatretien a été élaboré
(voir annexe F). Selon Fortin (2010), le guide tfetien doit étre constitué de themes et
de sous-thémes écrits a I'avance dans le but deecdi@change entre l'intervieweur et
l'interviewé sur chacun de ces themes. Elle ajaute «le guide d’entrevue facilite la
communication, grace a I'enchainement logique desstipns sur différents aspects du
sujet» (bid., p. 429). Dans notre cas, nous avons choisi diiseé¢ des entrevues par
téléphone dans le but de rendre notre stratégie pbuple afin de préserver une
interaction avec les expertes et I'expert. L'entieconsistait en un entretien a l'aide de
trois questions ouvertes et prédéterminées qui guéisentées a l'annexe F.
Généralement, ce type d’échange augmente la prefordes commentaires et c’est ce
gue nous avons recherché a cette étape, car «linéchange s’engage entre les
personnes: I'une tentant d’expliquer sa pensée@jréavoulant mieux la comprendre»
(Gauthier, 2009, p. 342). L'entrevue a duré en mage30 minutes et a été enregistré
une fois I'experte et I'expert informé. Il a étéegtion de discuter avec I'experte et
'expert de la structure de la tache développésiajne des ressources afférentes, des
points forts et faibles et des aspects manquarspprentissage de I'étudiante et de

I’étudiant.

Les données recueillies a la suite du questionretirde I'entrevue ont permis
d’apporter des améliorations et de transformeaidae¢ développée tant dans sa forme que

par le fond afin de maximiser son implantation fatdans le cours Calcul Différentiel.
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Le recours a I'enregistrement a permis la transionpintégrale des données recueillies

dans le but de compléter la derniere étape delatsu

2.6 L’analyse des résultats

Pour cette étape, il était important, a la suiteqdestionnaire et de I'entrevue
semi-dirigée, de colliger 'ensemble des données ptettre a jour le prototype congu a
partir des commentaires des expertes et experts. Blen comprendre, analyser les
données recueillies et établir des liens entrediférents concepts de la tache concue,

une méthode d’analyse qualitative a été utiliskzesaite des données recueillies.

Les données qualitatives que nous avons recuedligdait I'objet d’'un traitement et
d’'une analyse particuliére, soit I'analyse de couateéSelon Miles et Huberman (2003), il
faut transcrire les données brutes (entrevue seigéd), réduire les données obtenues
par une opération de catégorisation gu’ils qualifiée condensation des données. Selon
eux, la condensation des données renvoie a l'erlsedds processus de sélection, de
centration, d’abstraction et de transformation dksnées qui figurent dans la
transcription des données. Pour faciliter et pomorger I'analyse des données, une
lecture préliminaire de tout le questionnaire aeftéctuée afin d’obtenir une impression
générale des données recueillies. La seconde atapesisté a faire une transcription et
une synthése des verbatim dans un fichier Word $ouse de tableau tout en les
répartissant selon les huit dimensions d’une ta@heituation authentique (annexe H).
Un premier tableau a été congu pour présenterélasnses de chaque experte et expert
pour mettre en relief et comparer leur niveau dfépiation et leur commentaire. Les
entrevues téléphoniques ont été enregistrées @ pbune tablette et retranscrites
fidelement dans un second tableau. Une transaniphioverbatim des données, en vue de
mieux comprendre et les analyser apres chaquevastiadividuelle enregistrée a été
réalisée. A la suite de cette analyse, nous avatégorisé et classifié les données
permettant d’apporter des changements a la tacka gtille; les commentaires et les
appréciations ont guidé les modifications du prgietinitialement présenté aux expertes

et experts. Dans le cadre de cette recherche, rebinaison du questionnaire et de
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I'entrevue téléphonique réalisée aupres des expettde I'expert a permis de faire surgir
des informations diverses en vue de faire ressoetr pistes d’amélioration de la tache

ainsi que de sa grille d’évaluation formative.

Plus spécifiguement, l'analyse de contenu a perrgidce a la méthode
thématique, d’emprunter une technique objectivesystématique de description du
contenu manifeste de la communication (Miles etétotan, 2003, p. 421). Les résultats
découlent de cette analyse de données, ils ordladsés et catégorisés et sont présentés

dans le chapitre 4.

2.7 Les aspects éthiques de la recherche

Au cours de cette recherche, nous avons porté tiastian particuliere a la
confidentialité, a 'anonymat et au consentemetsigx Pour ce faire, une rencontre a eu
lieu entre la personne ressource chargée de lagpeliinstitutionnelle d’éthique de la
recherche avec les étres humains dans au collegenoency pour déterminer les
balises a prendre pour assurer le respect de Iait@ighumaine, le respect du
consentement libre éclairé, le respect de la vigpret des renseignements personnels et
le respect de la justice et de l'intégrité. Parcsau respect de I'éthique et compte tenu
gue une des expertes et expert provient du CoNégetmorency et les autres d’autres
colleges du Québec, une autorisation a été demamdéadame Johanne Bergeron, la
conseillere pédagogique du college Montmorencyarsable du soutien a la recherche.
Cette autorisation de procéder a la collecte denéles a été obtenue le 11 juin 2014.
Aussi, le présent essai a été fidele a la Politiggtitutionnelle en matiére d’éthique de la
recherche avec des étres humains (Université debi®lo&e, 2014). Cette politique
comprend quatre principes: I'intégrité scientifigqlientégrité de la personne, le respect

de la dignité et de la vie privée et 'autonomidalpersonne.

Les expertes et I'expert ont été informés que leoras seront remplacés par des
pseudonymes, afin de protéger 'anonymat. Dansolecisde confidentialité, aucune

experte et aucun expert n’a eu acceés aux réepondesduelles données par chacune ou
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chacun d’eux. Les données sont conservées a lammdans une armoire fermée a clé

pour une durée de deux ans apres le dép6ét fidaladtiation de cet essai.

Les expertes et I'expert ont été contactés patettre explicative (voir annexe G)
et un appel téléphonique plus personnalisé. lig@tanformés de I'ensemble du projet et
du temps nécessaire pour répondre au questionmiaseque du temps approximatif a
consacrer a I'entrevue semi-dirigée. Les risquep@mus par eux dans cette recherche
sont minimes. Mais, comme il s'agit d’enseignargesl’enseignants, de conseilleres et
conseillers pédagogiques et coordonnatrices etdoooateurs départementaux en
exercice au collégial, des collegues de leur progra d’étude ou d’autres intervenantes
et intervenants de leurs colleges auraient pu réaggativement a certaines réponses
formulées. Pour éviter cela, les données ont é&iéés avec confidentialité et les
résultats de l'analyse des données ne mentionrestle college de provenance de

I'experte ou de I'expert.

Aussi, ils ont été informés qu’ils participent dteeecherche de fagcon bénévole,
volontaire et qu’ils ont 'opportunité de se retii€il le désire sans préjudice. Tous les
fichiers sonores et les verbatim seront détruitesapanalyse et le dépodt de I'essai. (Voir
Annexe G)

2.8 Les moyens pour assurer la rigueur et la scientifitd

Dans le cadre de cet essai, qui vise a faire umpogition d'une tache
d’évaluation authentique dans le cadre du courscuCadifférentiel au college
Montmorency, en nous appuyant sur le devis de mtamu d’un matériel pédagogique
qui fait appel a une méthodologie de rechercheitatiak/ interprétative, nous nous

sommes assurés de la rigueur et des criteres elgtificité (Savoie-Zajc, 2011).

Nous avons donc dans le cadre de cet essai élaborgrototype de tache
complexe et authentique et une grille d’évaluati@scriptive a échelle uniforme pour
répondre aux exigences évaluatives de la compétéans le cadre du cours Calcul

différentiel dans le programme Sciences de la maawr college Montmorency. Plus
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spécifiguement les critéres de crédibilité, deiligdbde confirmation et de transférabilité

ont été pris en compte dans le cadre du présesit ess

Au sujet du critere de crédibilité qui «consistevérifier la plausibilité de
linterprétation du phénomene étudié» (Savoie-Z&011l, p. 140). Pour assurer ce
critére, nous avons utilisé diverses méthodes airsa) I'utilisation de plusieurs modes
de collectes de données, dans notre cas le quesiieret une entrevue téléphonique
semi-dirigée, b) le retour constant aux expertéex@pert pour la clarification de certains
propos recueillis lors de I'entrevue, ¢) l'integation des résultats des analyses selon les
éléments du cadre de référence du présent dbgai (. 144). Tel que mentionné par
Savoie-Zajc (2011), en plus des différentes méthadiisées, I'engagement prolongé du
chercheur dans le programme en Sciences de laeNdepuis 2001 contribue a une
connaissance du programme, des cours offerts etcdegpétences a développer a
contribuée a soutenir la crédibilité des intergiétes par une compréhension fine de
I'évaluation des apprentissages dans une appraheomppétences pour la discipline de

la mathématique.

Le critére de fiabilité «porte sur la cohérenceeiids questions posées au début
de la recherche, I'évolution gu’elles ont subiedtaumentation de cette évolution et les
résultats de la recherchelbifl., p. 141). Notre journal de bord a contribué éyalet a
assurer la fiabilité entre la problématique, lagiiom générale, le cadre de référence, les
objectifs spécifiques, et les résultats. Plusienoslifications ont été faites en partant de
la problématique, le cadre de référence et la ndélbgie de la recherche. Le
guestionnaire de collectes des données a été adéipt&de tenir compte des sept
dimensions qu’une évaluation authentique en mathigues prises en compte dans le
cadre de référence du présent essai. La transcrigtes verbatim et I'analyse des
données ont permis de proposer une tache d’évatuati situation authentique qui a été
validé par des experts et les ajustements ont fé@étwds en nous appuyant sur les

résultats ont permis d’assurer ce critere.
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Le critere de confirmation «renvoie au processubjdctivation mis en ceuvre
pendant et aprés la recherchédd,, p. 141). Dans le cadre de cet essai, hous n&von
pas cherché a concevoir une tache d’évaluationt@ation authentique en nous appuyant
sur un cadre de réeférence et la description dgeetde son développement. Le choix de
la situation d’apprentissage en lien avec la coem du cours, la mise en place d’une
tache qui prend en compte plusieurs objectifs dampjssage du programme Sciences de
la nature, le recours aux compétences d’autresahuprogramme (physique, géologie)
ont permis d’assurer ce critéere. En dernier liauijlisation de la triangulation indéfinie
permettant d’assurer la validation interne aupesakpertes et de I'expert nous a permis

de réviser la tache d’évaluation en situation autifjge développée.

Quant au critere de transférabilité qui «est uterzipartagé entre le chercheur et
le lecteur de la recherche, dans la mesure ourcéedé¢...] s’'interroge sur la pertinence,
la plausibilité, la ressemblance qui peut existereele contexte décrit par cette recherche
et son propre milieu de viexb(d., p. 140). Dans le cadre de ce présent essai la
description précise de la situation probléeme, direeae référence et des étapes précises
de la méthodologie permet de décrire avec précigiarontexte pris en compte soit le
cours Calcul différentiel dans le programme Sciesna®e la nature au college
Montmorency. Le cadre de référence et les objectifpermis de guider I'élaboration de
la tAche complexe et la méthodologie de I'essaiallne chercheur pourrait reprendre la
meéthodologie utilisée et reprendre celle-ci. Ajogtajue la transférabilité des résultats
obtenus a été assurée par une riche descriptiomitieu et du contexte de notre

recherche, grace a notre collecte de données.

Au cours de I'entrevue semi-dirigée, nous avonaegicle témoignage des
expertes et de I'expert sur la nature des appeagées réalisés au cours de la validation et
le suivi souhaité a ce projet. Ces échanges ndayseomis d’approfondir le sujet de la
recherche, d’assurer la validité de la tache d¢nele. Aussi, nous avions recueilli des
suggestions d’'ajouts et de modifications qui oétagtportées au prototype initial afin
d’en arriver au prototype final de la tache d’éwadilon en situation authentique

développé.






QUATRIEME CHAPITRE
LA PRESENTATION ET L'INTERPRETATION DES RESULTATS

Dans ce quatrieme chapitre, la présentation etetjmétation des résultats,
nous procédons a une synthése et a une interprétdds données recueillies aupres

des expertes et de I'expert a I'aide d’un questiimenet d’'une entrevue téléphonique.

Dans un premier temps, nous présentons les domaéesillies aupres des
expertes et de I'expert a travers les sept dimessioées du cadre de référence et
analysées afin de faire ressortir les propos etdestats des expertes et de I'expert.
Ces dimensions sont: la compétence, la grille digaten; les composantes de la
tache en situation authentique; les étapes de ajgwement; les caractéristiques
d’'une tache en situation authentique et complexenddélisation; I'évaluation de la

compétence.

Dans un deuxiéme temps, nous présenterons la sgnttes resultats et les
ajouts et les modifications apportées a la tacheaegrille d’évaluation formative.
Une troisieme étape sera dédiée a une interpnétates résultats des données
analysées. Le chapitre se terminera par la prdgmmtde la tache en situation

authentique développée et sa grille révisées.

1. PRESENTATION DES RESULTATS

Dans cette premiere partie, nous présentons ledtatss provenant des
données recueillies auprés des expertes et deelexpi ont été analysées par la
suite. Les données qualitatives que nous avonseitkes ont fait I'objet d’un
traitement et d'une analyse particuliére, soit dlgse de contenu. Nous rapportons

les données de chacune des expertes et de l'eixpertiewés a travers les huit
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dimensions, qui ont participé a la validation dotptype de la tache d’évaluation en
situation authentique développée ainsi que sagftiévaluation.

1.1 Lacompétence

En lien avec la compétence du devis ministérielcdurs Appliquer les
méthodes du calcul différentiel a I'étude de fomusi et a la résolution de
problemes, tous les juges reconnaissent les liens entriddhe proposée et la
compétence du cours. Toutefois, des questionnemsentssoulevés quant au niveau
de difficulté exigé par la tache pour évaluer lenpétence. Deux expertes et I'expert
soutiennent que cette tache va au-dela de la cemget

Comme I'explique I'experte 1,

j'ai trouvé que la partie 1 si je me trompe, egtdar avoir un petit peu
'ensemble de la démarche scientifique on diraé tpufait d’aller leur
faire visiter un site et de leur faire commentelessite est bon ou pas,
jai trouvé que cela sortait du cadre du programde calcul
différentiel, car je me demande pourquoi ils foaf ¢car ce n’est pas

dans la compétence d’un éleve en calcul différedgéecommenter un
site internet?

Elle ajoute que «la tache proposée va au-dela bjestds d’apprentissages,

mais tres intéressante en lien avec la compétancewts».

Les propos de l'experte 2 qui connait le progranmteieque dispensé au
College Montmorency se distancient des autres jeyeerts. Elle trouve que les
objectifs d’apprentissages du cours a I'essai sopt élevées. Toutefois, elle qualifie
la tache proposée d'un niveau de difficulté appémpipour une étudiante ou un
étudiant de premiére année premiére session.

14| e verbatim n’a pas été corrigé pour respecteptepos des expertes et experts.
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L’experte 3, soutient que I'objectif poursuivi ésén établi et ajoute qu'il faut
préciser les questions afin que les étudiantesuelialts sachent ce qu’ils doivent

faire.

L’expert 4, soutient que le contexte de la tachengé une belle application
du calcul différentiel en lien avec la compétenaecdurs et ajoute de cibler un peu
plus le lien entre les objectifs d’apprentissagescours et la conclusion a formuler

par les étudiantes et étudiants.

1.2 L’évaluation de la compétence

Au sujet de I'évaluation de la compétence, les éesnrapportées par les
juges experts reconnaissent que I'étudiante atdiaht doivent résoudre une tache
qui exige une production concréte. Les expertexpérts sont d’accord avec le fait
de proposer une tache complexe pour évaluer la émnge. Par contre, le moment a

laquelle elle est proposée a été questionné airsiagdurée de réalisation.

Pour les expertes 1 et 2, I'évaluation de la cosnpget dans le prototype de la
tache en situation authentique est claire et peléedluation de la compétence du
cours. L'experte 2 et I'expert 4, trouvent quedmps alloué est tres court si I'on doit
donner d’autres matiéres pendant la période desafiah de la tache. Ces deux juges
souhaitent que les trois semaines soient entieérecoasacrees a la réalisation de la
tache. De maniere unanime, les expertes et expettapprécié la pertinence et la
clarté de I'objectif de la tache, du moment et satique chaque aspect constitue un

point fort de la tache.

1.3 La modélisation

Les expertes et I'expert ont confirmé que les diifdes étapes de la

modélisation sont pertinentes et bien ciblées. dfoig, I'experte 1 mentionne
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que l'étape de la conception dun protocole de fatwire et son
expérimentation au laboratoire est trop complexeirpes étudiantes et

étudiants de premiére année dans le cours Caltféréntiel.

L’expert 4 va dans le méme sens que I'expertesk efuestionne sur les
données a expérimenter au laboratoire. Il soutigrn peut y faire une tres
belle démarche scientifique en permettant a I'étoidi et a I'étudiant de créer
des liens entre les quatre étapes (les articleptithisation, le protocole de
laboratoire, le modele mathématique (a expliquéede eapport). Il ajoute de
modifier un peu l'étape de la mathématisation eajgutant des questions
supplémentaires permettant aux étudiantes et étsditidentifier les variables

indépendantes et dépendantes de la tache.

1.4  Les caractéristiques d’'une tache en situation authtique et complexe

Les juges expertes et experts reconnaissent unam@nie que les
caractéristiques d’'une tache en situation autheesigsont présentes. Les juges
soutiennent que la tache est intéressante et edtvatuation en situation authentique.
Néanmoins quelques questionnements surgissentjetidgul’ampleur du travail a

accomplir et le réel défi que cela présente adiétte et I'étudiant.

Concernant la tache développée, comme l'expligesepbrte 1, «c’est slr que
la tAche était intéressante parce qu’'elle étaitpteta». Elle ajoute que le défi est trop
grand pour les étudiantes et étudiants et quealidérait de fixer un des parametres
et leur demander de minimiser les autres. Sinomdeiere générale «je crois que
cette tache présente un réel défi pour les étulianu’elle est congcue selon les

caractéristiques que je connais de I'évaluatiohentique».

Dans le méme sens que les commentaires formuld®pperte 1 au sujet de

la complexité de la tache, I'experte 2 souligne qete tache est «réaliste, c’est un
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accomplissement d’'une réalisation, tache complexgelnent et innovation),
consultation entre étudiants, rétroaction et mdatwva forte». Elle ajoute que la
créativité de I'étudiante et de I'étudiant se vdomesqu’ils vont «relier les pistes de
calcul avec le contexte environnemental». Pour Ell&che est signifiante et propose
un réel défi aux apprenants. Tout en favorisaritlibation des habiletés supérieures
de la pensée, elle présente un niveau de complexliéptée a des étudiantes et

étudiants de premiére année premiéere session dgmegramme preuniversitaire.

L'experte 3 soutient «le contexte de [I'exploitatiqgrétroliere est tres
intéressant de tous les points de vue, mais jeorsepas le lien avec les maths que tu
proposes». Elle ajoute également que «le défr@stgrand et pas assez bien encadre,
par contre cela pourrait étre un beau projet & fair fin d’obtention d’'un dipléme
d’études collégial (DEC) en collaboration avec dess de physique, de géologie ou
autres». Elle a mentionné que le fait que certadtases de la tache se fassent en lien
avec l'actualité contribue a en faire une évaluagao situation authentique. De plus,
«il serait souhaitable de revoir la contextualmatiet bien établir le lien entre
I'optimisation et le calcul différentiel et donnen guide d’étude aux étudiants pour
les orienter».

L'expert 4 abonde dans le méme sens que l'expertet 3outient que
«certaines parties de I'évaluation permettent éativite comme I'analyse de I'article
d’actualité». Il ajoute qu’il sera difficile pounuétudiant d’étre créatif s’il ne connait
pas son objectif. De plus, «cette situation auifaetpermet de placer I'étudiant dans
un contexte ou il doit effectuer une analyse cobepp®our arriver a un but donné et

concret (tiré de la réalité)».
1.5 Les étapes de développement

Les expertes et I'expert sont unanimes au fait mpr'telle tache nécessite un
encadrement et un déroulement trés bien articul@®précis. De plus ils soutiennent

que les consignes doivent étre clairement formuldsavers les résultats recueillis,
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les expertes et I'expert expliquent quil y a a lques endroits des petites
améliorations qui pourraient étre pertinentes. &ample, la contextualisation, le
cahier de production, la figure dans la mise enasibn sont autant d’éléments a

améliorer.

Pour I'experte 3, il faut «revoir la contextualisat de la mise en situation
probleme et bien établir le lien entre I'optimisatiet le calcul différentiel». Elle

ajoute de donner un guide d’étude aux étudiants lpsworienter.

1.6 Les composantes de la tache en situation authentigu

Toutes les expertes et I'expert ont trouvé quetesposantes de la tache sont
présentes. Les juges sont unanimes sur les moy#iséupour la présentation de la
tache. Le fait que la tache soit en version éledfee est tres intéressant selon eux.

Quelgues questionnements ont été néanmoins soulevés

Pour I'experte 1, le site Moodle du cours est Hh et trés attrayant. Le
forum, l'autoévaluation du cours et I'évaluatiorrrf@tive sont trés pertinents. Pour
elle, il aurait peut-étre été intéressant de retoues notes de cours en lien avec
I'optimisation, ou des ressources supplémentaineliea avec la tache. De plus, elle
ne voit pas la nécessité de donner un cahier dduption s’il ne contient pas
d’informations supplémentaires quant a la tache cPatre, elle ajoute que c’est une

bonne fagon de s’assurer que la forme du rappbla @éme pour toutes les équipes.

L’experte 2 abonde dans le méme sens au sujetelivisiodle réalisé dans le
cadre de ce travail. De plus, il serait intéressantetrouver sur ce site des documents
en lien avec la tache et un document qui défisitéemes clés utilisés dans la tache et
aussi reprendre la figure au niveau de la tache@ant a I'étudiante et I'étudiant de

distinguer les différents temps d’'impact au niveaua crodte terrestre. Elle affirme



108

gue le cahier de production est une bonne strugurgermet d’avoir les mémes

choses et elle trouve que c’est tres bien fait.

Tout comme l'experte 2, I'experte 3 souleve le jeoie de la figure
présentée et suggére de mettre de la couleur atiti&rpour signifier le chemin
parcouru pour chaque temps au cours de I'impadte. d&oute que le site est bien
fait, mais il manque des documents en lien avet@dhe. L'experte 3 va dans le
méme sens au sujet du cahier de production etgsaubju’il «est trés incomplet et
pas assez structurant». Pour elle, I'idéal semitagbuter des documents en lien avec
la modélisation. Elle suggere de contextualisers gl mise en situation et de
reprendre la figure et faire ressortir le lien enés lignes de faille et 'environnement

ainsi que lI'apport des mathématiques la-dedans.

L’expert 4 affirme que c’est une belle idée de fouun cahier de production
aux étudiants. Il faut spécifier dans les consigigs doivent le compléter ou écrire
un rapport séparé. Il affirme que «les forums susite sont excellents». Il ajoute
gu'il «y a trop d’autoévaluation par les étudiarits. questionnaire d’autoévaluation
pourrait étre un guide d’élaboration (sous formejdestions) et la grille d’évaluation

formative améliorée».

1.7  La grille d’évaluation

Les juges expertes et experts sont unanimes spertinence de la grille
d’autoévaluation de I'équipe. Les expertes et lmx@ffirment qu’elle est bien faite
et sera d’'une grande utilité pour les étudianteStwdiants. Les expertes et I'expert
recommandent que cette grille soit un guide deatlrgour les étudiantes et étudiants.

Par contre, la grille d’évaluation du rapport néttesdes modifications.

Pour I'experte 1, I'emphase doit &tre mise suléments de calcul au niveau

de la grille dévaluation du rapport. Elle ajoute’if serait préférable d’avoir
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plusieurs sous-criteres afin de pouvoir évalueg€léments de compétences du cours

touché par ce projet.

L’experte 2 abonde dans le méme sens et affirméagdéfinition de I'échelle
n'est pas vraiment claire pour elle. Elle ajouteiade la misere entre les criteres et
indicateurs. Selon elle, il faut mettre par exempks bien (aucune erreur ou tous les
concepts sont présents), bien (moins de deux ejrenroyen (maximum quatre
erreurs) et faible (plus que quatre erreurs). Elferme donc, que mettre des

gradations entre les indicateurs facilitera la ection.

L’experte 3 est en désaccord avec la formulation Sleniveaux. De toute
maniere, elle prétend ne pas étre a l'aise avecgdiss a échelle uniforme. Les
descriptions 4 et 5 dans la mise en page doiveatrévues. Selon elle, il faut revoir
les descriptions des indicateurs 4 et 5 au nivedla grille d’évaluation du rapport et
suggere de mettre des points pour chaque critenegarder la grille avec les

étudiantes et les étudiants.

L’expert 4 abonde dans le méme sens et affirmelepiendicateurs sont trop
lourds. Il faut revoir leurs formulations et utdisles échelles de 1 a 5 au lieu de tres
bien, bien et autres. Il suggére l'utilisation dests clés comme dans la grille
d’autoévaluation. De plus, «ll n'y a pas de pontémaidentifie¢e ou de points
accordés dans la grille. Il est donc difficile dggr d’'une performance». Pour finir,
«en simplifiant la grille, je crois qu’on peut élimer les termes trop pédagogiques qui

seraient difficiles & comprendre par les étudiants»

2. SYNTHESE DES RESULTATS

Les données recueillies ont été classées et aealydédns un tableau
permettant de faire un regroupement en fonction s#gsg dimensions de la tache,

formulées a la fin du deuxieme chapitre (annexelg)plus, I'analyse et la synthese
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des résultats ont permis de faire des ajustementsvaau de la tdche en situation
authentiqgue proposée ainsi que sa grille d’évalnatiDans cette synthése des
résultats, nous rendons compte de I'appréciatiorgde par les expertes et expert de
la tAche d’évaluation en situation authentique ii¥ppe. Nous traiterons d’abord de
ses points forts et de ses points faibles, pouniter avec les améliorations a

apporter.

2.1 Les commentaires favorables a la tache d’évaluatioren situation
authentique développée

Trois expertes sont unanimes afin que pour réussitache demandée,
I'étudiante ou I'étudiant devra faire un effort eliectuel, exercer son jugement, et
utiliser diverses ressources (apprentissage enacgurfou apprentissage en
profondeur). Ceci est donc un point fort de la ¢adéveloppée. Une des expertes
affirme que ce serait un point fort si «I'évaluatide la tache devenait plus claire».
Deux des expertes ont également affirmé que «leet@coposée a I'étudiante et a
I'étudiant offre la possibilité d’exercer un certaiontréle sur leur déroulement, ou la
possibilité de faire des choix» est un autre ptont de cette tache. Le défi laissé a
I'étudiante et I'étudiant lors de la réalisationaigte tache est selon deux des expertes

et experts un point fort de cette tache.

Une des expertes, qui connait bien le milieu dgélalogie, affirme que «faire
un sondage terrain et faire 'analyse du sol poudégager les ressources gaziéres,
établir le lien entre la géologie: contexte gédjog a expliquer» sont autant de
points forts que l'on retrouve dans cette tachexperte ajoute que «montrer des
applications dans la réalité: ingénieurs, miniets,.» comme c’est fait dans cette
tache est un point fort, car cela permet de dépelomles habiletés connexes au

niveau des étudiantes et des étudiants.

L’'autre point fort sur lequel s’entendent deux exgpe et I'expert est «la

réalisation de la tache proposée faisant appel usiqurs types d’opérations
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intellectuelles en lien avec la compétence». Leis trouvent que cela s’inscrit dans
la continuité avec les apprentissages réalisésvaaun secondaire, y voyant méme la
possibilité de continuer a développer des compeétetransversales. Selon ces trois,
le fait d’avoir considéré les criteres «qualitéldeeommunication» et «respect de la
langue» dans la grille d’évaluation du rapport wstautre point fort de la tache en
situation authentique développée, puisque I'évalnatd’'une tache complexe
nécessite au préalable I'utilisation et I'appropola des criteres d’évaluation par
I'étudiante et I'étudiant, dans une perspective sbeitien a l'apprentissage ou

développement d’habiletés d’évaluation durables.

Deux des expertes ont mentionné que l'un des pdorts de cette tache
d’évaluation en situation authentique est son ¢ara@uthentique. Elle est «réaliste,
elle est l'accomplissement d'une réalisation, tacbemplexe (jugement et
innovation), consultation entre étudiants, rétrimeciet motivation forte». De plus,
elle porte sur un sujet d’actualité, ce qui seradtivant pour les étudiantes et

étudiants.

2.2 Les ajouts et les modifications de la tache d'évadtion en situation
authentique développée

A la suite de la validation auprés des expertededtexpert, 'ensemble des
commentaires formulés permettra d’améliorer le qgiggte initial afin d’en arriver a

une version révisée, que nous présenterons adaagine section.

Les expertes et I'expert ont tous souligné la mé&mene: la clarté de la mise
en situation. Les expertes et I'expert ont indigla&rement qu'il serait trés important
de revoir la contextualisation de la mise en situatprobleme, de revoir la
représentation graphique qui I'accompagne, de ddés mots qui se retrouvent la-
dedans et faire ressortir le but poursuivi. Ceafisida tache serait plus réaliste aux

étudiantes et aux étudiants.
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En ce qui concerne les modifications apportéesratofype de départ, nous
avons tenu compte de tous les commentaires postania contextualisation, la
représentation graphique et la définition de cesté&rmes utilisés. Ainsi, I'étudiante
ou I'étudiant peut se situer et faire le lien erlgebut et I'objectif poursuivi. Nous
avons ajouté une «feuille annexe» dans laquellédégitions et images de certains
termes utilisés dans la mise en situation ont é&értoriées. Des hyperliens ont été
ajoutés pour permettre a I'étudiante et I'étudidiatiler chercher des informations

complémentaires sur l'internet.

Ensuite, nous avons porté une attention partieulgur le fond. Comme
suggéré par un expert, nous avons fait de I'éfap@e introduction a la mise en
situation probléme. Nous avons aussi ajouté destigns permettant a I'étudiante et
I'étudiant de déterminer les variables indépendamte dépendantes ainsi que les
constantes a cette mise en situation. La figure aefaite en y insérant des couleurs
différentes tel que suggéré par les expertes gpd'e, afin de permettre a I'étudiante
et I'étudiant de distinguer les différents temparavimpact des vitesses de son au

niveau de la cro(te terrestre.

2.3  Les ajouts et modifications apportées a la grille

En ce qui concerne la grille d’évaluation du rapptas expertes et I'expert
ont indiqué qu’il serait trés important de revas Icriteres et les indicateurs et faire
de la grille d’autoévaluation de I'équipe un guidie réflexion. Les expertes et les
experts ont ajouté de reformuler les notes de lBapagie pour les niveaux, ce qui
permettra a l'étudiante et I'étudiant de comprendeequi est attendu de lui, et
d’uniformiser le sens donné a chacun des niveauxed®rmance. Nous avons donc

tenu compte de ces commentaires pour amélioreilla d/évaluation du rapport.
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3. L'INTERPRETATION DES RESULTATS

La présentation de notre cadre de référence sestinée par un tableau
synthese qui présente les dimensions attendueg daatme en situation authentique
en mathématique qui s’inscrit dans une APC. Lesndes recueillies auprés des
expertes et de I'expert en didactique de mathémeasigelon les huit dimensions ont
permis de dégager quatre themes pour l'interpogtates résultats. Nous interprétons

les résultats obtenus pour les thémes suivants.

3.1 Latéache en situation authentique: un réel défi emathématique

Les données confirment I'importance accordée aldatéc de la mise en
situation probléme. Bien qu’'une tache complexe s&te la proposition d'une
production attendue comme le souligne Scallon (R0Gh didactique des
mathématiques, cette production doit étre d’'uneéellou amplitude controlée. Ces
résultats confirment ce que propose Scallon (200utefois, les données
témoignent de I'importance que le probleme so# tveen défini et que les données
soient disponibles aux étudiants. Ces résultatissencient des propos de Fagnant et
Demonty (2014) qui propose des problemes mal deboi des données manquantes

ou superflues.

Il est & noter que I'évaluation de la tache enasitun authentique développée
integre les éléments du programme soit les obgedtf formation, les compétences
communes au programme Sciences de la nature aag€dWontmorency en lien
avec les ressources du cours Logiciels appliguésS@ence donné au college
conjointement avec le cours a I'essai. Donc c’est thche complexe qui mobilise
des ressources internes et externes de deux danifgs au méme moment dans le
programme Science de la nature au College Montmgre@Ge qui confirme les
propos de Fagnant et Demonty, (2014), Leroux (2e1@ardif (2006).
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Toutefois, les applications authentiques systémasiget les activités de
modélisation sont encore rares dans la pratiquéidielone de I'enseignement des
mathématiques. Plusieurs causes importantes onelewees dans le cadre de cet
essai: la difficulté d’intégrer la démarche de miadéion dans les examens ainsi que
la charge trés élevée que représente cette démamhe les enseignantes et
enseignants a la fois du point de vue mathématjageagogique et personnel. Ce qui
confirme les constats notés par Fagnant et Dem(@@Q§4) lors des recherches
effectuées en didactique des mathématiques auunpréaaire et secondaire a savoir
la difficulté de I'élaboration et la mise en ceudfene démarche de modélisation.
Néanmoins, quelques questionnements surgisserfu’qis devons-nous aller dans
nos efforts pour rendre réaliste les problemes aeléhsation et d'application?
Jusqu’a quel point la référence a la complexitéladeéalité est-elle possible et

adéguate dans le contexte de la classe?

3.2 Par-dela les constats: la mise en oeuvre d’'une dénchie de modélisation

Les résultats suscitent des questionnements supléur du travail a réaliser
au niveau de la modélisation. Comme le soutienderschaffel et De Corte (2008),
tel que décrit dans notre cadre de référence €iduma la page 57), le recours a
I'analyse mathématique pour résoudre des problééeds implique un processus de
modélisation qui suppose non seulement la compséhenle la situation, mais aussi
la construction d’'un modéle mathématique et sonliGgmn aux données du
probleme. Viennent ensuite les étapes d'interpoftatdes résultats et leur
communication, sans oublier le recours régulierna opération d'évaluation des

résultats.

Les résultats mettent aussi en évidence que lesm@mances de base détenues
par les enseignantes et les enseignants danstuatosi de modélisation permettent
aux juges qui ont des connaissances de base edisatidé d’étre plus en mesure de

voir la possibilité d’adapter la situation a lewucs. Dans ce processus complexe, la
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construction d’'un modéle mathématique appropri€restiale. Parmi la diversité des
probléemes dans le manuel du cours de calcul diffiepour lesquels il est possible
de recourir aux mathématiques pour aboutir a uhgign, certains ont été formalisés
de sorte que les procédures a mobiliser sont atsezment déterminées. Il est donc
indispensable dans la mise en ceuvre de la démdecimodélisation de distinguer
plusieurs groupes de problemes face auxquels Ulekaétes et les étudiants doivent
apprendre a recourir avec discernement aux divgnsesdures de la modélisation.
Ce qui est en adéquation avec les recherches deede (2013) et Normand
(2014). De surcroit, plus la structure du problememande de brasser des
informations et de mobiliser des procédures, glasti probable que les étudiantes et

les étudiants se retrouvent en situation de sugehawgnitive.

3.3 La mobilisation des ressources

Les résultats questionnent le plus le protocole laleoratoire et son
expérimentation par les étudiantes et les étudidrds résultats ont établi que la
faisabilité d’'une telle tache, les consignes dehaps alloué a la réalisation de cette
tache ont une influence sur 'engagement des éitetiaet étudiants. lls ont aussi
révélé que pour assurer la réussite de I'expériatiemt il fallait mettre en place une
structure d’encadrement et de soutien techniquer poliser adéquatement le
protocole de laboratoire. En effet, le cours deitiets appliqués en Sciences, dont
I'objectif ministériel, est 8e servir d’'une variété de notions, de procéedabaettils
mathématiques ou informatiques a des fins d'usageant® donné conjointement
au College Montmorency avec le cours a I'essaiéadé@ine trés grande utilité. Ce
cours permet d’aborder plusieurs outils informadigjet mathématiques utiles dans la
formation en Sciences de la nature. Les ressourm#slisées dans ce cours sont
réinvesties dans le cadre de la réalisation dé&dhet Ces résultats confirment les
propos de Normand (2014) qui soutient que la sdogtrobleme doit faire appel, le

15 MELS, Programme Sciences de la natu?®02, compétence 0012
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plus possible, a des connaissances d'autres ceauta théme discipline et, mieux
encore, d’autres disciplines.

Idéalement, les TIC viennent interpeller I'étudéaet I'étudiant et ainsi capter
son attention. En effet, la tache lui parait pltisagante. On aimerait que I'étudiante
et I'étudiant soient alors plus ouverts a |'appssaige qui est visé. En étant concentré
sur son processus d'apprentissage, I'étudiant&mudiant développe son autonomie.
Cette motivation extérieure apportée par les Tbifigera le développement d'une
motivation davantage intérieure, car il sera ploteressé a l'activité et enclin a

participer au processus d'apprentissage.

3.4 L’adaptation difficile d'une tache en situation authentigue en
mathématique

De tous les auteurs consultés lors de la recem&@srécrits qui inscrivent leur
réflexion ou mieux, leur pratique pédagogique, dakiRC, s’accordent pour dire que
celle-ci s’exerce lorsqu’il s'agit de résoudre d#siations problemes nécessitant la
mobilisation de plusieurs ressources. Que ce soitir pl'apprentissage des
compétences ou pour leur évaluation, il convienhcdade situer I'étudiante ou
I'étudiant dans un environnement complexe et dadiaer a mobiliser ses différents

acquis pour résoudre une situation complexe (Stall004; Tardif, 2006).

Les résultats sont cohérents avec les propos déeixe et Gerard (2005) qui
révelent que I'évaluation par situations autherggjet complexes est un processus
difficile, mais elle est pourtant indispensable p@&valuer des compétences. Or
construire de telles taches n’est pas une choge dians un contexte ou une place
prépondérante était faite jusqu’alors aux dispfssiiévaluation qui privilégiaient
plus la vérification des acquis et des connaissance leurs intégrations dans des
situations pratiques. Comme le suggere Verschaffeal (2008), I'enjeu est de

s’approprier des changements plutét que de lescagpl Dans une telle logique, la
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participation des enseignantes et enseignants uespefaire que s’ils donnent du

sens au changement, s’ils en percoivent I'utilité.

De l'analyse des résultats obtenus, il convient niéer que malgré la
complexité, le recours a des situations problérsesree modalité indispensable pour
I'évaluation des compétences, en complément d'aydratiques comme le portfolio
par exemple. Ces résultats confirment les propd3adgiers (2004) qui soutient que
la complexité ne dépend pas tellement du type iigeta exercer, du type de savoirs
et de savoir-faire a mobiliser, mais surtout dguantité de savoirs et savoir-faire a
mobiliser. Ainsi, lorsqu’'une enseignante ou un &rsnt souhaite évaluer des
compétences a partir d’'une situation complexegitl siétre assuré préalablement que
toutes les ressources a mobiliser pour résoudsstdation ont été non seulement

apprises par les étudiantes et les étudiants, également maitrisées.

Pour terminer avec la complexité de I'élaborati@s thches d’évaluation en
situation authentique par des situations problecoasplexes, les résultats montrent
gu'il est trés difficile d’élaborer du premier cowme situation qui corresponde a
toutes les exigences nécessaires d'une telle t&dbequi confirme les propos de
Gerard (2007) qui soutient qu'il est difficile derfuler une consigne qui soit
intégralement comprise en vue de mobiliser I'actiles étudiantes et des étudiants,
suffisamment contraignante tout en leur laissastrdarges de créativité, en ne disant

pas tout ce qui doit étre fait et comment, maig@dant suffisamment.

Il nous semble des lors important de tester lemsdns afin de s’assurer que
tout fonctionne bien, de confronter la situatiodaaréalité des étudiantes et des

étudiants, et de recueillir 'information nécessaour réguler la tache.

D’autre part, les résultats révelent que peu des gar la connaissance des
grilles a échelle uniforme ou en sont familierslo8eles résultats, les critéeres

d’évaluation et méme les indicateurs sont presqegistants. Ce qui confirme les
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propos de De Ketele et Gerard (2005) qui soutiengea I'évaluation critériée est

complexe et tout tourne autour des indicateurdiffeculté de déméler les criteres et
indicateurs confirment les propos de Leroux (20ju4Bnd elle parle de la délicatesse
et de la difficulté de choisir les criteres lesppertinents qui permettront de prendre
une bonne décision en vue de réguler les appragéss Force est de noter qu’'un
critere est un point de vue auquel on se place pealuer une qualité attendue. La
liste de ces criteres dans le cadre de cet essaulded’'un choix effectué en fonction

des objectifs d’apprentissage et les buts du progra Science de la nature au

College Montmorency.

4. LA TACHE D’EVALUATION EN SITUATION AUTHENTIQUE ET SA
GRILLE REVISEES

Cette derniére étape de présentation des résptégsnte la version finale de

la tache d’évaluation en situation authentiques@wiainsi que sa grille révisée.

Les suggestions des expertes et de I'expert onpé$és en compte. Des
définitions ont été ajoutées et des notes de basge reformulées afin de préciser le
sens des termes de la grille d’évaluation formative mise en situation a été
contextualisée de plus et la représentation graghigfaite. Apres avoir utilisé dans
un groupe-cours, la grille d’évaluation formative pport sera révisée afin de bien
refléter les différents niveaux de performance lgest possible d’observer. Elle

pourra faire I'objet de révision continue, si celd nécessaire.

La tache d’évaluation en situation authentiqueaegslle révisées peuvent

étre consultées a I'annexe I.



CONCLUSION

Lors de cette derniére partie de l'essai, la ca@ichy nous résumons le
processus de notre recherche. Ensuite, nous po@selgs limites de la recherche
ainsi que les retombeées et les suites pédagogmques dégagent de notre recherche.

Le rapport se termine par la présentation de qeslgistes de recherches futures.

1. PROCESSUS DE CETTE RECHERCHE

Notre intérét a mener un projet de recherche dertitle est «Proposition
d’une tache d’évaluation en situation authentigaesde cours Calcul Différentiel au
collégial» cherchait a répondre a la question: Cemtmconcevoir une tache
d’évaluation en situation authentique dans le bi@valuer la compétence de
I'étudiante et de I'étudiant dans le cadre du calacul Différentiel a la I° session

du programme Sciences de la nature au collégial?

Pour ce faire, nous nous sommes appuyes sur ua dadéférence théorique
qui nous a permis de dégager les caractéristiquesleyraient définir une tache
d’évaluation en situation authentique dans une AB&te démarche a donné lieu a

deux objectifs spécifiques suivants:

1. La conception d’'une tache d’évaluation en situaththentique et une grille
d’évaluation formative dans le cadre du cours Qattitfiérentiel a la §®
session du programme de Sciences de la naturezeauncollégial

2. La validation de la tache d'évaluation en situatauthentique et une grille
d’évaluation formative dans le cadre du cours @atifférentiel a la
session du programme de Sciences de la naturigeaurcollégial.
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Pour atteindre ces objectifs spécifiques, nous avéalisé une recherche de
développement (Van Der Maren, 2014) s’inscrivamisdan paradigme interprétatif
ainsi qu'une méthodologie de recherche qualitatiterprétative. L'étude a été
réalisée dans le cadre du cours Calcul DifféremtielCollege Montmorency dans le
programme Sciences de la nature. Trois experteaneexpert ont accepté de
participer a cette recherche en répondant a untiqoneaire et une entrevue
téléphonique enregistrée. Le prototype de la t&chsituation authentique développé
a fait 'objet de quelques modifications a la suieel’'analyse des données recueillies
auprés des expertes et de I'expert. La versiorifida la tache ainsi que sa grille
d’évaluation formative integre les ajouts et ledifications retenus.

En ce qui concerne les retombées, les enseignaitesnseignants en
Mathématiques du colléege Montmorency qui le désipemurront mettre a I'essai la
tache en situation authentique développée a |'amor015. A la suite de
I'expérimentation qui seront menées, des suggestiadaptation de la tache et de sa
grille pourraient étre faites dans le but de l'aorér afin qu’elles puissent étre
adaptées et utilisées par des enseignantes egeasts du programme Sciences de la

nature.

2. LES LIMITES DE LA RECHERCHE

Une des limites de cette recherche concerne I'éitloan Soulignons, en
premier lieu, que les expertes et I'expert sontigsgdu milieu collégial et sont au
nombre de quatre. L'échantillon choisi est compdafge experte qui connait le
contexte du programme Sciences de la nature ag@geoMontmorency et les autres
proviennent d’'un college différent. Par ailleurgs cexpertes et cet expert ont été
sélectionnés selon trois critéres précis et one@técde participer a la recherche de
facon volontaire. Il est difficile de déterminerlsiphénomeéne de désirabilité sociale
et ses effets ont interagi lors des entrevues hél@igues enregistrées. La technique

complémentaire de collecte de données, I'obsenvatde la tache en situation
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authentique développée par un guestionnaire éhegtre, a contribué a atténuer le
phénoméne de désirabilité sociale en permettanfatde ressortir des aspects

différents.

Il est possible que l'auteur de cette recherché pia demeurer objectif tout
au long de la recherche. En utilisant un questimand chercheur a favorisé la
distanciation entre lui et les expertes et 'exp€dpendant, I'utilisation de I'entrevue
téléphonique enregistrée a permis le rapprocheerdgn le chercheur et les expertes
et I'expert afin de mieux comprendre l'avis des exxgs et de I'expert sur le
prototype de la tdche d’évaluation en situatiorhentique développée. D’autre part,
il est possible que le chercheur ne soit demeuté@etnent objectif lors de la
cueillette d’'information auprés des expertes efaert, puis particulierement lors

des traitements des informations regues.

Enfin, il est concevable que les expertes et I'exipgerrogés aient voulu faire
plaisir au chercheur en formulant davantage de ocemtares positifs et en
minimisant certains aspects développés. Cette diraiit d’ailleurs soulignée par
Savoie-Zajc (2009 dans Gauthier, 2009): «L’inteméepeut étre ma par un désir de
rendre service ou d’étre bien vu par le cherchionitant ainsi la crédibilité des
messages communiqués.» (p. 357) Cependant, en mambie questionnaire et
I'entrevue semi-dirigée enregistrée, ainsi quehieix des expertes et de I'expert dont

trois lui sont inconnu, le chercheur tente d’évderbiais.

3. LES PISTES DE RECHERCHES FUTURES

Quelques pistes de recherches futures ont émergéato long de cette
recherche de développement.

Dans le cadre de cette recherche de développelagtitase de mises a I'essai

a été remplacée par une validation auprés des tegper experts. Par contre, une
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expérimentation avec un groupe-classe lors d'umberehe évaluative ou d’une
recherche-action représente une piste de rechérttive. Elle permettrait d’apporter
des modifications a la tache ainsi que sa grillevaluation formative, augmentant

ainsi sa validité.

D’autre part, notre recherche pourra, dans un metamps, servir de guide a
une enseignante ou enseignant qui décide d'élaboner tache en situation
authentique et complexe en mathématique au nival&gi@l. Dans un second temps,
nous pourrions envisager la formation d’'une équmper collégiale d’enseignantes et
d’enseignants de mathématique dans le but d’en esoirc d’autres taches en
situation authentique pour les autres cours de énadlique du programme Sciences

de la nature.

Par ailleurs, certains aspects de la tache pooutrdere I'objet d’'une
recherche future, par exemple (a) l'importance Bb®® a certains critéres
d’évaluation du rapport par rapport aux autredghlistesse des échelles descriptives
uniformes ou globales pour une situation donnééple poids relatif a accorder aux
étapes de la modélisation et I'optimisation par coespondance a une pondération

précise.
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ANNEXE A

LOGIGRAMME DU PROGRAMME SCIENCES DE LA NATURE (200. BO)

Logigramme du programme de Sciences de la natudeBR0- Profil Sciences biologiques et de la s¥nté
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Analyser différentes situations et phénomg
hysiques reliés aux ondes, a l'optique et| Ondes et physiqué¢
py.q . ) PHa o prysid 203 NYC 0§ O00UT 4
physiqgue moderne & partir de princi moderne
fondamentaux
Appliquer les méthodes
calcul différentiel et intégral|Appliquer les méthodes du calcul différenti
I'étude de fonctions a u|l’étude de fonctions et & laésolution d{ Calcul différentiel| 201 NYA Of OOUN 1
variable réelle et a [probléemes
résolution de problemes
Appliquer les méthodes du calcul intégrg
I'étude de fonctions et a la résolution Calcul intégral | 201 NYB O OQUP 2
problémes
Appliquer les méthodes
l'algebre linéaire a Appliquer les méthodes de l'algebre linéair{ Algebre linéaire ef
résolution de system|(de la géométrie vectorielle a I'étude géométrie 201 NYC 0§ 00UQ 4
d'équations linéaires et a|fonctions et a la résolution de problémes vectorielle

géomeétrie

16 Service du développement pédagogique et de &mitéuCollege Montmorency
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Analyser les états de

matiére,

les propriétés

Analyser les transformations chimiques

physiques de la matiere a partir des not

. o o _ | Chimie générale: |1
4 |solutions et les réactions [liées a la structure des atomes et des molécules . 202 NYA 05 00UL 1
matiére
solution de compos
inorganiques et organiques
Analyser les propriétés des solutions et Chimie des
o . ) 202 NYB 0§ OOUM 2
réactions en solution solutions
Résoudre des probléemes simples relevant Molécules
o ) ) ] 202 ESC 0§ 00XV 3
chimie organique organiques simples
Analyser l'organisation ¢ o ) , )
) ) Analyser [l'organisation du vivant, s Evolution et
5 |vivant, son fonctionnement ] ) » ] » ) 101 NYA 05 O0O0OUK 1
i ) fonctionnement et sa diversité diversité du vivant
son évolution
Analyser la structure et ldonctionnemern
d'organismes pluricellulaires sous I'angle | Fonctionnement d
3 ) ) 101 ESH 0§ 00XU 3
’homéostasie et selon une perspeq vivant
évolutive
Traiter un ou plusieurs sujets, dans le cadre diemaes de la nature, sul  Intégration en
7 ) o . 202 ESD 0§ 00UU 4
base de ses acquis chimie organique
Intégration en
] ) ~ [101 ESJ 05
biologie humaine
Intégration en
X ) 205 ESA 05
géologie
Intégration en calc
) 201 ESG 0§
avanceé
Intégration en
o 201 ESH 0§
statistiques
» ) 5 ) ) ) Technologies de Ia
But 3|Utiliser des technologies appropriées de traiterderinformation o 360 ESZ 03[ N/A 1
communication
Logigramme du programme de Sciences de la nature @BO —Profil Sciences pures et appliquéés
Objectifs du programme Objectifs ministériels desrs Titre des cours Code des que (_jes Session
cours objectifs
Analyser différentes situations et phénoménes
physiques a partir des principes fondamentauxsrél Mécanique 203 NYA 05| O0OUR 2
Analyser des situations ou des |la mécanique classique
phénomenes physiques Analyser différentes situations et phénoménes Electricité et
physiques a partir des lois fondamentales de 203 NYB 05 00uUs 3

I'électricité et du magnétisme

magnétisme

17 Service du développement pédagogique et de &mitéuCollege Montmorency
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Analyser différentes situations et phénoménes

Ondes et physique

physiques reliés aux ondes, a I'optique et a la 203 NYC 05 oouT 4
. X : ey moderne
physigue moderne a partir de principes fondamerjtaux
Appliquer les méthodes du calcfppliquer les méthodes du calcul différentiel a e
’ différentiel et intégral a I'étude dbétude de fonctions et & la résolution de problems Calcul différentiel | 201 NYA 05 uuEEE. 1
fonctions a une variable réelle - - — —
la résolution de problémes Appllguer Ies: met[\odes_ du calcul |nFegraI a l'étdde Calcul intégral 201 NYB 05|  0ouUP 2
fonctions et a la résolution de problémes
Appliquer les méthodes de ) i L o
l'algébre linéaire a la résolution Appllqluejr les mthodgs ’olle I'algebre linéaire elgde Algébre linéaire et
3 |systémes d'équations linéaires [gpmetrie vectorlel!e a l'étude de fonctions e a | géométrie vectorielld 201 NYC 05 [ 00UQ 3
la géométrie résolution de problemes
Analyser les transformations chimiques et physiq 1% Himie générale: la
Anal los & del .._|de la matiére a partir des notions liées a la sirac ma?tiére " |202 NYA 05 00UL 1
Ier;ap)rlgg:i ;2:522 sgluatlig;as“:tr'e des atomes et des molécules
1 e % n 7 n
4 réactions en solution de compo séergilgﬁigss propriétés des solutions et les réasti Chimie des solutiong 202 NYB 0§ 0OOUM 2
inorganiques et organiques - - - y -
Résoudre des problémes simples relevant de lae|l Molécules organiques,, £sc o5 00XV 3oud
organiqué® simples
Analyser I'organisation du vivant, son Evolution et diversité
Analyser l'organisation du vivarffonctionnement et sa diversité du vivant 101 NYA05 LI !
5 |son fonctionnement et son Analyser la structure et le fonctionnement Fonctionnement du
évolution d’organismes pluricellulaires sous I'angle de vivant 101 ESHO5 [ 00XU 3ou4d
I'homéostasie et selon une perspective évolttive
Méthodes de preuve 201 ESD 0 3
Astrophysique 203 105 MO
6 |Appliquer une démarche scientifique dans un doeenpiopre aux sciences de la natufe (0[0]0)V] 4
Intégration en chimig 202 ESD 05
organique
Intégration en b|olog|a101 ESJ 05
Traiter un ou plusieurs sujets, dans le cadre ciesces de la nature, sur la base de g3 humaine
7 acquis P 115, ' ntégration en géolog|@05 ESA 05 (00]V]V] 4
Intégration en calcul 201 ESG 05
avancé
Intégration en
statistiques 201 ESH 05
Technologies de la
communication 360 ESZ2 03 A !
But 3|Utiliser des technologies appropriées de traiterderfinformation Programmation en
9 420ETZ05 | N/A 3

JAVA

18 Obijectif optionnel. Deux des trois objectifs optnels doivent étre atteints dans ce profil, atixcho

de 'éleve.







ANNEXE B
DEVIS MINISTERIEL DE LA COMPETENCE LIEE AU COURS CA LCUL
DIFFERENTIEL
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19

CODE: OOUN

OBJECTIF

STANDARD

Enoncé de la compétence:

Appliquer les méthodes du calg
différentiel a I'étude de fonctions et a
résolution de problemes.

Critéres de performance

uUtilisation appropriée des concepts.
IReprésentation

d'une situation s
forme de fonction.

Eléments: Représentation graphique exacte d'
Reconnaitre et décrire legonction.
caractéristiques d'une fonctioifChoix et application correcte d

représentée sous forme d'expressi
symbolique ou sous forme graphique.

Déterminer si une fonction a une limif
est continue, est dérivable, en un point
sur un intervalle.

Appliquer les régles et les techniques
dérivation.

Utiliser la dérivée et les notior
connexes pour analyser les variatic
d'une fonction et tracer son graphique.
Résoudre des problémes d'optimisatio

D

=)

tachniques de dérivation
Manipulations algébriques conform

€qauXx regles.

Exactitude des calculs.
Interprétation juste des réesultats.

de problemes.

idJtilisation d'une terminologie
n

S 9
appropriée.

DUS

lune

destification des étapes de la résolution

ACTIVITES

D’APPRENTISSAGE

Champ d'études:Sciences de la nature
Discipline: Mathématique

Pondération: 3-2-3

Nombre d'unités: 2,67

Précisions

Fonctions: algébriques, exponentielle
logarithmiques, trigonométriques
trigonométriques inverses.

Limite: approche intuitive, définition,
propriétés, calculs de limites.
Continuité: définition et propriétés.
Dérivée: interprétation
définition, regles et techniques usuelles

S,

et

géomeétrique,

Applications:  études de courbes,
problemes d'optimisation, taux de
variation.

19" Plan de formation: Collége Montmorency (2003).
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CONTRIBUTION DE L'APPRENTISSAGE DES MATHEMATIQUES A LA
FORMATION DE L’ELEVE
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Les tableaun qui suivent présenient des éléments du contenu de formation introduits au cours du secondaire. Dans fa plupart des cas, ces &léments sont approfondis pendant les années
subséquentes. Par exemple, les fiqures isométriques et semblables sont introdutes au premier cycle et elles sont explaitées tout au long du dewdéme cydle, et e dans chacune des
séquences : Culture société ef fechnique (CST), Technico-sciences (TS) et Sciences naturefes (SNJ. Il en est de méme pour fes différentes opérations sur les nombres en notation fractionnaire
et pour la sens de fa proportionnalité. Les éléments de conteny sont regroupés par thémes, Cette présentation non exhaustive ne permet pas d'établir de liens entre fes léments de
conteny, ni ne suqgérent de maniére de les aborder. Pour cela, il importe de simprégner de ["ensemble du programme de mathématique.

ST 15 SN
S rar 2
Arithmetique e e £ F &R PR
5eC. SeC. SeC. S5eC seC. SeC
Notations des nombres : fractionnaire, décimale, exponentielle (exposant entier) X
pourcentage, racne camée
Notation scientifigue X
Nombres rationnels et imationnels cube f radine cubigue X
Calcul avec des exposants entiers (base rationnelle) et exposants fractionnaires X

Radicaux (racine ), puissances de base 2 et 10 (changement de base), exposants et logarithmes
et leurs propriétés ¥ X X

Note ; EnT5 I'walution se fait sur deux am.

Les quatre opérations sur des nombres en notation décimale et fractionnaire X
Chalnes d'opérations en raspectant leur priorté ef en utilisant les propriétés X
Froportionnaité : rappart, taux, proporfion (résolution  [aide de différentes stratdgies), variation
diracte ou invers X
(st 15 SN
Algébre L

e, sec. ¥ ¥ & 5% £ 5
SeC, SeC. SeC. SeC Sec et

Expressions algébriques: addition et soustraction, multiplication et division par une constante, X
multplication de monbmes

Evpressions alogbriques : multpfication (degré < 3) &t didsion d'un polynéme par un mandme X
Expressions alggbriques: multiplication t division d'un polyndme par un bindme (avec ou sans reste)

Nota : Uaxpresion rafionnelle (fracion aloéhigue) s'soute aux epressons alobbriques & trter, £ TS la recherche dun X X
déncainataur commun dans | addton da deux axpressions rationnelies 2 imite &y cas ol Je dénominataur de fune est un
mutiple do lautra

Factorisation de polynbmes {mise en évidence simple) X
Factorisation de polyndmes (mise en évidence double) X X
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20
CsT 15 SN
Rty 3
Algébre (Suite) 1 s::.z s:c. rosE o5 o5
se. sSeC. SeC. SeC, sec. Sel
Fonction palynomiale de degré 2 fiy) = ar’ X
Fonction polynomiale de deqré 2 : f) = ar’, ) = (bn)'ou fly) = by’ X
Fonction polynomiale de degré 2 i) = ar' + b + ¢ fi) = alble-H) + £, f2) = -2 e ~x) ) ¢
Fonction racine camée ; fiy) = aybr X
Fonction racine camée : fly) = ayblx - b+ X X
Fonction rationnellz : fix)= xiou W=k X
Fonction rationnelle : fy) = 3 bi%-hﬁ] + X X
Fonction rationnefle : fix) = 3—',1? X X
Fonction exponentiele ; ft) = ac X
Fonction exponentille : fx) = ac™ X
Fonction exponentielle : fx) = ac’™-+k X X
Fonction logarithmique : ) = 2 og_bx X
Note ; Catte fonction est imtroduite en relation avec 1a fonction exponentielle (2 fitre de riciproque),
Foncton logarithminue : ) = 2 log &(x~H) + k X X
Fonction définie par parties
Hnte:En]'mnd::;,ll'lnmnmmnmnnunmmmmrypedsfmm’m. x x x x
Fonction valeur absalue : fx) = al bk - )| + &
Mote : En T5, cette fonction est pringpalement abordée & titre de fonction par parties x
Fonction en escalier X X X
Fonction partie entiére ; i) = o] X
Fonction partie entiére : flx) = a bl - Al + & X X
Fonction périodique X X
Fonction sinusoidale : fix) = a sn blx— h) + &, fx) = 3 cos bx =) + & X X
Fonction tangente : i) = 2 tan blx— ) + k X X
Opérations sur les fonctions (y compris (3 composition] X X

Note : En TS, les opdrations sur les fonctions peuvent &tre abordées A titre intuitif dés 1a 4° secondaire,

20

http://www1.mels.gouv.gc.ca/sections/programmeFtiongsecondaire2/medias/PFEQ Mathemat
igue.pdf(consulté tout au long de la recherche)







ANNEXE D
EVOLUTION DU CONTENU DE FORMATION EN MATHEMATIQUE A U
SECONDAIRE

CONTRIBUTION DE L'APPRENTISSAGE DE LA MATHEMATIQUE A LA FORMATION DE LELEVE

Le schéma qui suit représente
Vinteraction entre fes compétences

21

21

http://www1.mels.gouv.gc.ca/sections/programmeFtiongsecondaire2/medias/PFEQ Mathemat
igue.pdf(consulté tout au long de la recherche)







ANNEXE E
FICHE DESCRIPTIVE DU COURS CALCUL DIFFERENTIEL ET
CONTENU MODULAIRE

22Sciences de la nature 200.B0 Calcul différentiel OOUN

201 NYA 05 Calcul différentiel 3-2-3 2,67 unités Sesdio
Département: Mathématiques

OBJECTIF DU PROGRAMME : Appliquer les méthodes du calcul différentiel degral a I'étude de

fonctions a une variable réelle et a la résolutierproblemes.

U

Autre cours situé dans le cadre d201 NYB 05 Session 2
méme obijectif:

Calcul intégral

OBJECTIF MINISTERIEL DU COURS (00UN): Appliquer les méthodes du calcul différentie
I'étude de fonctions et a la résolution de probleme

BUTS:
Ce premier cours de calcul initie I'éleve a un gasbmaine des mathématiques qu'est le ca
différentiel et intégral et apporte une contribotionportante a sa formation scientifique de baséue
permettant de se familiariser avec la démarche énadlique.

L’objet principal de ce cours est I'étude de laiviE, c’est-a-dire I'étude des variations des famd; il
permet a I'éléve de développer des habiletés extutgen de problémes portant sur les conceptsrdied]
de continuité et de dérivée des fonctions. De glas;ours initie I'éleve au concept d’intégralesgarant
ainsi au cour€alcul intégral(201 NYB 05) dont c’est le sujet principal.

Ce cours exige que I'éleve utilise ses acquis dorsgaire et applique ses nouvelles connaissancss
bien en mathématiques que dans les autres coymodramme, entre autres en physique (cours 203 |
05, notamment).

Ce cours vise a assurer une formation de base #grematiques et, comme tous les cours du progran

il vise en outre a développer chez I'éléve la rigudu raisonnement, la clarté et la précision dan

lcul

o

au
NYA

nme.

S

22 Plan de formation: Collége Montmorency (2003).
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communication, I'autonomie dans l'apprentissagesdas du travail d’équipe et la capacité a util

I'outil informatique.

ser

Au terme de ce cours, I'éléve sera en mesure de:

1. reconnaitre et décrire les caractéristiques el’fionction représentée sous forme d’expres
symbolique ou sous forme graphique;

2. déterminer si une fonction a une limite, estticare, est dérivable, en un point et sur un intégya

3. appliquer les régles et les techniques de déiva

4. utiliser la dérivée et les notions connexes panalyser les variations d’'une fonction et tracam
graphique;

5. résoudre des problemes d’optimisation et de tiuariation;

6. calculer des intégrales élémentaires;

7. situer le développement du concept d’infini démstoire des mathématiques;

8. utiliser a bon escient le langage (terminologyenbolisme, conventions) propre aux mathématiques

sion

CONTENU:
Fonctions algébriques, exponentielles, logarithreggat trigonométriques. Limite et continuité. Déay,

interprétation géométrique, définition, regles ethiniques usuelles. Applications: études de cou

rbes

problemes d’optimisation, taux de variation. Inggm élémentaire.
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23Contenu modulaire

Titre du module 1: Rappels, fonctions, limites et dérivées Semaines 1 a4
Méthodologie
Objectifs Contenus essentiels Activités d’enseignement et

d’apprentissage

Apprentissage: Activités d’enseignement:

< Reconnaitre et décrire Igs <+ Fonctions algébriques < Présentation magistrale
caractéristiques d’'une interactive
fonction représentée soys , . . L < Supervision d’exercices

, . < Limite et continuité
forme d’expression en classes
symbolique ou sous <+ Pré correction formative
forme graphique. « Taux de variation et rétroaction sur les
devoirs

X3

A

Déterminer si une
fonction a une limite, est Activités d’'apprentissage:
continue, est dérivable, en
un point et sur un
intervalle.

>

Ecoute attentive
Lecture de la théorie dar]

. . .t le manuel et des notes d
% Résoudre des problemes cours

d'optimisation et de taux .
Exercices en classes

de variation. . N ;
Exercices a la maison
(environ 2h30/sem)

o
*

®,
0.0

X3

A

X3

A

X3

A

Situer le développement
du concept d'infini dans
I'histoire des
mathématiques.

7
*

% Synthése de la matiere

« Utiliser & bon escient le
langage (terminologie,
symbolisme, conventions
propre aux
mathématiques.

~

2 Plan de cours uniforme du cours Calcul Différeinfbépartement de mathématiques: Collége
Montmorency

D »
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Titre du module 2: Régles de dérivation, taux de variation $maines 5a 8

applications
Méthodologie
Obijectifs Contenus essentiels Activités d’enseignement et
d'apprentissage
Apprentissage: Activités d’enseignement:
< Dérivée: interprétation
< Appliquer les régles et les ?éeolénsegﬁg;gieflljrggon % Présentation magistrale
technigues de dérivation. us%elles q interactive
«+ Supervision d’exercices
. . . . en classes
< Déterminer si une .

*

Pré correction formative
et rétroaction sur les
devoirs

*,

fonction a une limite, est
continue, est dérivable, e
un point et sur un
intervalle.

=]

Activités d’apprentissage:

X3
3

A

*

Reconnaitre et décrire le Ecoute attentive

172}
00

>

caractéristiques d’'une « Lecture de la théorie dan
fonction représentée sous le manuel et des notes d
forme d’expression cours
symbolique ou sous forme « Exercices en classes
graphique. % Exercices a la maison
(environ 2h30/sem)

< Résoudre des probléemeg % Synthése de la matiére
d'optimisation et de taux
de variation.

X3

A

Utiliser a bon escient le
langage (terminologie,
symbolisme, conventions)
propre aux
mathématiques.

2]

U
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Titre du module 3: Fonctions exponentielles, logarithmiqu

trigonométriques et trigonométriques inverses

eSemaines 9 a 11

Méthodologie
Objectifs Contenus essentiels Activités d’enseignement et
d’apprentissage
Apprentissage: Activités d’enseignement:

7
*

Reconnaitre et décrire les <+ Fonctions

caractéristiques d’'une exponentielles
fonction représentée sous

forme d’expression « Fonctions
symbolique ou sous logarithmiques

forme graphique.

+ Fonctions

< Appliquer les régles et les trigonométriques

techniques de dérivation.

< Résoudre des problémes <« Fonctions

d'optimisation et de taux trigonométriques
de variation. inverses
«+ Utiliser a bon escient le . L
) . < Dérivées de ces

langage (terminologie, .

- fonctions
symbolisme,
conventions) propre aux
mathématiques.

5

%

5

%

KD
£ X4

5

%

Activités d’apprentissage:

Présentation magistrale
interactive

Supervision d’exercices
en classes

Pré correction formative
et rétroaction sur les
devoirs

Ecoute attentive
Lecture de la théorie dar
le manuel et des notes d
cours

Exercices en classes
Exercices a la maison
(environ 2h30/sem)

Synthése de la matiere
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Titre du module 4: Applications de la dérivée

Semaines 12 a 15

Méthodologie
Objectifs Contenus essentiels Activités d’enseignement et
d'apprentissage
Apprentissage: Activités d’enseignement:

7
*

Appliquer les regles et le
techniques de dérivation

Utiliser la dérivée et les
notions connexes pour
analyser les variations

d’'une fonction et tracer
son graphique.

Résoudre des problémes

d’optimisation et de taux
de variation.

Utiliser a bon escient le
langage (terminologie,

symbolisme, conventions)

propre aux
mathématiques.

Utiliser la dérivée et les
notions connexes pour
analyser les variations

d'une fonction et

tracer son graphique

[72)
o
*

Application: étude
de courbes

% Problémes
d’optimisation

»  Taux liés

Activités d’apprentissage:

R/
0.0

R/
0.0

X3

A

X3

A

X3

A

0

Présentation magistrale
interactive

Supervision d’exercices &
classes
Pré correction formative ¢
rétroaction sur les devoirg

Ecoute attentive

Lecture de la théorie dan
le manuel et des notes de
cours

Exercices en classes
Exercices a la maison
(environ 2h30/sem)

Synthése de la matiere
Laboratoires

1}

—




ANNEXE F
QUESTIONNAIRE ET GUIDE D’ENTREVUE
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Questionnaire

Projet d’essai

Maurice Agbatchi, étudiant a la Maitrise en enseigament au collégial (MEC)
Faculté d’éducation

Université de Sherbrooke

INFORMATION SUR LA RECHERCHE
LA QUESTION GENERALE DE L’ESSAI

Comment concevoir une tache d’évaluation en sitmaauthentique dans le

but d’évaluer la compétence de I'étudiante et éeutliant dans le cadre du cours

Calcul différentiel a la 1ere session du progransuiences de la nature au collégial ?

OBJECTIFS DE LA RECHERCHE:

1. Concevoir une tache d’évaluation formative en situmaauthentique dans le

cadre du cours Calcul Différentiel dans le programie Sciences de la nature au

niveau collégial

2. Valider la tache et sa grille d’évaluation fotime auprés de chaque experte et

expert.

Pour chacune des questions, veuillez préciser:

1) Le niveau desatisfactionou declarté de chaque énoncé, et ce, a l'aide de
I'échelle suivante:

Insatisfaisant Plus ou moins Plutbt satisfaisant Tout a fait
(manque de satisfaisant (plus| (ou clair) satisfaisant (ou
clarté) ou moins clair) tres clair)

2) Dans le cas ou vous choisiriez les niveaux 1 oa Péghelle suivante,
veuillez compléter s’il vous plait la ou les raisaqui font douter de la clarté
de I'énoncé en remplissant la case « commentaires »
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Question 1:
De maniere générale, croyez-vous que la tachg 2 3 4
d’évaluation développée <s’'appuie sur |&ommentaires:

principes de I'évaluation en situation authentigque

?

Question 2:

La tache a accomplir permet-elle a I'étudiante

I'étudiant d’exercer sa créativité ?

¢}
=1

2 3 4

Commentaires:

Question 3:

La tAche a accomplir exige-t-elle de I'étudiante

P 3 4

> efl 2

de I'étudiant une production concréte ?

Commentaires:

Question 4:

La tache évaluative a accomplir est-elle réalisablé 2

—

par une étudiante ou un étudiant inscrit dans

cours de premiére année, premiere session & son

entrée dans un programme pré universitaire ?

Qommentaires:
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Question 5:

Les étapes de la tdche a accomplir portent-¢lles 2 3 4

sur des probléemes plus ou moins flous| @mmentaires:

ambigus, comme on en rencontre dans la réalité ?

Question 6:

La tache proposée est-elle signifiante ? 1 2 3 4
Commentaires:

Question 7:

La tache proposée offre-t-elle un défi a releverl 2 3 4

pour I'étudiante et I'étudiant ? Commentaires:

Question 8:

La tache proposée est-elle dun niveau | del 2 3 4

difficulté approprié pour une étudiante ou UBommentaires:
étudiant de premiére session en sciences de la

nature ?
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Question 9:

2
elles a l'étudiante et a I'étudiant la possibilitEommentaires:

Certaines des étapes de la tache proposée offrent-

d'exercer un certain contrble sur leur

déroulement, ou la possibilité de faire des choix ?

Question 10:

Croyez-vous que pour réussir les tached 2 3 4

demandées, I'étudiante ou I'étudiant devra fai@mmentaires:
un effort intellectuel, exercer son jugement,| et
utiliser diverses ressources (apprentissagel en

surface ou apprentissage en profondeur) ?

Question 11:

De maniere générale, croyez-vous que la tachg 2 3 4

proposée est rédigée de maniere rigoureuseCammentaires:
lien avec les objectifs d’apprentissage mentionnés
dans le plan de cours ?




Question 12:

La démarche de modélisation décrite a travers les 2

guatre étapes de la tache el bien mentionné|
(observation, mathématisation, expérimentatio
interprétation des résultats) ?
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—

Commentaires:

n et

Question 13:

I'étudiante ou I'étudiant lors de la réalisation

cette tache d’appliquer la démarche scientifiqu

a 2 3 4

La démarche de modélisation permet-elle

deommentaires:

D
~J

Question 14:

La réalisation de la tAche proposée fait-elle aj
a plusieurs types d’opérations intellectuelles
lien avec la compétence ?

bpel 2 3 4

e@ommentaires:

Question 15:

Les consignes accompagnant la tache prop

sont-elles énoncées clairement ?

0sde 2 3 4

Commentaires:
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Question 16:

De maniére générale, croyez-vous que la grilld 2 3

bY

d’évaluation a échelle uniforme permet un@ommentaires:

évaluation formative de la tache évaluative ?

Question 17:

La grille d’évaluation développée présente-t-¢llel 2 3 4

de maniére qualitative les différentes Commentaires:
manifestations observables sous la forme

d’indicateurs ?

Question 18:

Les grilles d’évaluation développées présententi 2 3 4

elles une description juste des performand@smmentaires:
possibles ?

Question 19:

La grille d’évaluation formative développée tient- 1 2 3 4

elle compte des diverses opérations intellectuel®smmentaires:

nécessaires a 'accomplissement de la tache ?




Question 20:

Certains termes clés de la grille d'évaluat
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onl 2 3 4

devraient-ils faire I'objet d'une explicatig

séparée ?

nCommentaires:

Question 21:

Le cahier de production pour [I'étudiante

oul 2 3 4

I'étudiant surMoodle est —il approprié?

Commentaires:

Question 22

Dans I'ensemble les éléments proposés dar

s e 2 3 4

site Moodle sont-ils appropriés afin de soute
I'étudiante ou I'étudiant dans la réalisation de
tache évaluative en équipe ?

Plus spécifiguement,

* Forum

e Questionnaire d’autoévaluation

* Grille d'évaluation formative

o Evaluation du cours

nCommentaires:

la

Merci encore pour votre précieuse collaborationplaisir de vous rencontrer

en entrevue !
SMaurice ggbatchi
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Questions pour I'entrevue semi-dirigée

Date:

Heure:

Bonjour, Madame, Monsieur

Je vous remercie de prendre de votre temps etpbmdée a ma demande afin de

donner suite au questionnaire.

Cette deuxiéme partie sera utile pour préciserappséciations générales de la tache

d’évaluation finale du cours Calcul différentiemeéoppé.

Questions

1- En ce qui concerne la tache réalisée, avez-vougldes ou des commentaires
a me formuler pour améliorer sa conception?

2- D’apres vous, quels sont les points forts d’'unduateon authentique dans la
discipline des mathématiques au collégial?

3- Y a-t-il des sujets qui n'ont pas été abordés etesquels vous voudriez
ajouter quelgque chose?

Je vous remercie de votre avis au regard de latd@valuation des apprentissages

développée.

Aux plaisirs

Maurice Agbatchi






ANNEXE G
LETTRE DE PRESENTATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMEN T
ECLAIRE



Lettre de présentation

Projet d’essai
Maurice Agbatchi

Dirigé par Julie Lyne Leroux, Ph. D.

Faculté d’éducation, PERFORMA
Maitrise en enseignement au collégial
Université de Sherbrooke

Titre de I'essai
Proposition d’'une tache d’évaluation en situatiathantique dans le cours Calcul
Différentiel au collégial
Madame,

Monsieur,

Depuis I'’Automne 2012, je poursuis des études®ay@e dans le cadre de la
maitrise en enseignement au collégial de I'Unitérsde Sherbrooke. Plus
précisément, mon projet de recherche porte sécleetd’évaluation authentique pour

certifier de l'atteinte de la compétence viséelgtamndiante et I'étudiant.

Par la présente, nous sollicitons votre avisra ttexperte et d’expert au sujet
de I'évaluation finale du cours Calcul Différentidl s’agit d’'une tache d’évaluation
finale du cours réalisée pour juger de I'atteinés dompétences par I'étudiante et

I’étudiant.

Nous sollicitons votre collaboration afin de régmmau questionnaire dans le
but de recueillir vos suggestions d’amélioratiohs. questionnaire comprend 22
questions fermées et vise a recevoir vos commestaau regard de la tache
développée. Vous trouverez pour chaque questionéahelle d’appréciation de 4
niveaux, soit d’insatisfaisant a tout a fait saiiset d’une section « commentaire ».
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Cet espace vous permettra d’exprimer votre pointvae plus explicitement, de
maniéere a faire des propositions et suggestiomadliarations s'il y a lieu.

Répondre au questionnaire nécessitera une duréeoganne de 90 a 120
minutes. Vos compétences dans le domaine de Igmseient au collégial, votre avis
et vos qualités en tant qu’experte et expert swaritournables et tres précieux. Nous
souhaitons obtenir une rétroaction de votre padi ¢&¢ 5 janvier 2015. Apres le
questionnaire, une deuxieme démarche effectuéeeptmevue téléphonique d’un
maximum de 30 minutes permettra d’'ajouter a l'ailde3 questions ouvertes, des
informations, commentaires, suggestions ou modifina au regard de ladite tache.
Cette entrevue vous donnera l'occasion de dépdsseadre du questionnaire et

d’échanger sur vos différents projets de recheactels et futurs.

Le questionnaire sera transmis par courriel apreseptation de votre part et retour
du formulaire de consentement éclairé. A la réceptiu questionnaire diment rempli, je
prendrai conact avec vous pour planifier uandez-vous pour I'entrevue

L’adresse pour le retour du formulaire et questare est:

bmagbatchi@cmontmorency.gc.ca

Merci pour votre précieuse collaboration.
Aux plaisirs
Maurice Agbatchi

Enseignant, Département de mathématiques
College Montmorency, Laval
Téléphone / phone : (450) 975-6100 poste 6980
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Proposition d’'une tache d'évaluation en situation athentique dans le cours

Calcul Différentiel au collégial

COLLEGE
MONTMORENCY

Formulaire de consentement éclairé

Identification

Nom du chercheur Maurice Agbatchi Babatoundé
Titre, département Enseignant
Département de mathématiques
College Montmorency

Contexte
Cette recherche est effectuée dans le cadre Mailaise en enseignement au
collégial, PERFORMA, Université de Sherbrooke.

Avant d’accepter de participer a ce projet de rache, veuillez prendre le temps de
lire et de comprendre les renseignements qui stiv€@n vous explique le but du
projet, ses procédures, les avantages, les risguiéss inconvénients. La personne
qui vous présente ce document pourra répondre &esoles questions que vous

jugerez utiles.

But général du projet

Nous sollicitons par la présente votre particgata la recherche en titre qui
vise a proposer des modalités d’évaluation autheetides apprentissages dans le
cadre du cour€alcul différentiela la £ session du programme de Sciences de la

nature au collégial.
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Les objectifs de ce projet sont de concevoir udehd d'évaluation
authentique des apprentissages dans le cadre ds Calcul Différentieldans le
programme de Sciences de la nature au niveau @ltgg s’inscrit dans une APC et

ceci dans le but d’assurer une cohérence aveci@sgiait au 2cycle du secondaire.

Procédures
Votre participation consiste a répondre a un gomséaire et a participer a une

entrevue individuelle.

Ainsi, un questionnaire vous sera distribué parriwel. Celui-ci devra étre
rempli et m'étre retourné le plus tét. Cela nédessiune durée de 90 a 120 minutes
puisque vous devez prendre connaissance du pretatgvaluation contextualisée
qui accompagne le questionnaire. Une fois le qomeséire retourné, je prendrai un
rendez-vous avec vous pour une entrevue télépheniglividuelle enregistrée d’'un
maximum de 30 minutes dans le but de faciliter rengcription qui permettra
'analyse des données. Cette entrevue me pernastraérifier si vous aviez des

informations a ajouter au sujet du prototype queojgs ai envoyeé.

Avantages et risques
Votre participation contribuera a l'avancement desnnaissances en
éducation, sur I'évaluation contextualisée des eqssages en mathématiques, dans

une approche par compétences.

Les risques associés a votre participation sonimaiux et Maurice Agbatchi,
professeur-chercheur, s’engage a mettre en ceuvrsdgens nécessaires pour les

réduire et les pallier.
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Le seul inconvénient est le temps passé a paetiep projet, soit maximum

trois heures.

Confidentialité

Les données recueillies sont entierement confieleeg et ne pourront en
aucun cas mener a votre identification. Votre aberitialité sera assurée par un
pseudonyme. L'anonymat sera respecté en utilisast mbms fictifs lors de la
transcription. Les résultats seront diffusés damsnémoire, et des communications

dans différents congrés, AMQ, colloque AQPC, etc.

Les données recueillies seront conservées enitgedans un lieu a acces
limité. Les seules personnes qui auront acceslsottiercheur et sa directrice. Les
données seront détruites dans deux ans une faravail terminé et ne seront pas

utilisées a d’autres fins que celles décrites dapsésent document.

Participation volontaire

Votre participation a cette étude se fait soushase volontaire. Cela signifie
gue vous acceptez de participer au projet sansnaumntrainte et que vous étes libre
de mettre fin a votre participation en tout tempscaurs de la recherche, et ce, sans

préjudice. Dans ce cas, les renseignements vauegwmnt seront détruits.

De plus, votre accord a participer implique queusvacceptiez que les
responsables du projet puissent utiliser les rgnsenents recueillis aux fins de la
présente recherche, dans le cadre d'articles, dé&mmces ou de communications
scientifiques, a la condition qu’aucune informatjggrmettant de vous identifier ne

soit divulguée publiguement, a moins d’'un conseetgnde votre part.
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Compensation financiere

Votre participation au projet est offerte gratment. Aucune compensation
monétaire n’est accordée

Des questions sur le projet ou sur vos droits ?
Si vous avez des questions concernant ce projetaeerche, communiquez
avec Maurice Agbatchi au 450-975-6100 poste 6980 par courriel au

bmagbatchi@cmontmorency.gc.ca

Votre collaboration est essentielle a la réalsatide notre projet, et
I'enseignant-chercheur tient & vous remetrcier

Signatures

Participant

Je, reconnaiislave présent formulaire

de consentement et consens volontairement a jpertiéi ce projet de recherche. Je
reconnais aussi que le responsable du projet andépa mes questions de maniere
satisfaisante et que ma décision de participeredkichie. Je comprends que ma
participation est volontaire et que je peux y neefin en tout temps, sans pénalité ni

justification & donner. Il me suffit d’en informkas responsables du projet.

Signé a Laval,

Signature du participant Date



Responsable du projet

Maurice Agbatchi Babatoundé
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Département de Mathématiques
College Montmorency

475, boulevard de I'Avenir

Laval (Québec) H7N 5H9

450 975-6100, poste 6980

bmagbatchi@cmontmorency.gc.ca

Signature du responsable du projet

Date



ANNEXE H
COMPILATION DES PROPOS DES EXPERTES ET EXPERT
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Compilation des résultats par dimension

Questionnaire électronique

Dimension 1: Compétence

Question 8

-~

La tache proposée est-elle d’'un niveau de diffecapproprié pou
une étudiante ou un étudiant de premiére sessigtiences de la
nature ?

Experte 1

Méme commentaire qu’'a la question da fache évaluative a accomplir
est-elle réalisable par une étudiante ou un étudiascrit dans un cours d

premiére année, premiere session a son entréaudgregramme pré universitaire
?]

[}

Experte 2

Experte 3

voir mon commentaire de la question 14 rhise en situation n'est pas
claire, la représentation graphique non plus(ou obstque milieu), représenter
graphiquement une ligne de faille, lien entre Igsds de faille et I'exploitatio
pétroliere c’Est quoi ?, les étudiants ne saur@w e qu’est une ligne de faillg,
certaines phrases du document sont trop longuasletonstruites. Juste de faire|le
ménage dans tout cela c’est énorme pour un étudapremiére année, premigre
session et je ne suis méme pas rendu au niveamalds... Le niveau pour gn
arriver aux équations, lMathematicaet le reste est vraiment tres difficiles a mon

avig|

Expert 4

méme commentaire que la question Jé §rois que la tache est trigs
complexe pour des étudiants de calcul différentiet liens entre les étapes ne spnt
pas clairs ainsi que les objeclifs

Question 11

De maniéere générale, croyez-vous que la tache péepest rédigée

de maniere rigoureuse en lien avec les objectitgomrentissags

117

mentionnés dans le plan de cours ?

Experte 1

A mon avis, la tiche proposée va au-dela des dsject
d’apprentissages

Experte 2

Clarifier le but avec les questions a répondre

Experte 3

A améliorer, car je comprends la compétence viséais mal

compréhension de la tdche ne me permet pas deléalien entre
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I'optimisation et I'exploitation a I'lle d’Anticost

Expert 4

Je crois que le contexte permet une belle appdicatdu calcul
différentiel. C’est une trés bonne idée de situmtauthentique|
Cependant, je ne vois pas le lien entre I'optinnsatt la mise en

situation.

Dimension 2: Evaluation de la compétence

Question 3

La tache a accomplir exige-t-elle de I'étudiantaedetl’étudiant une

production concrete ?

Experte 1

Experte 2

Experte 3

Je ne comprends pas ce gu’ils doivent produire terant. Est-ce

174

gu’ils doivent recommander I'exploration pétrolieoel pas...juste
minimiser ? doivent-ils déterminer de quels typedignes de failles
il s'agit. Pour avoir travaillé avec des gens erhtelogie minérale,
je dois dire que la situation pourrait étre plushaantique encore et

les éleves devraient répondre a des questionpptosses.

Expert 4

Je crois que certains points doivent étre clarifiéar permettre un

D

production concréte. Le but doit étre fixé: estqee c’est de
conclure a la possibilité d’extraire du pétrolearitlyser les lignes de
faille (a définir) ou de donner une défense poanvironnement ou
autre? Le protocole de laboratoire doit aussi @eadré. Quels sont
les buts du protocole? Est-ce qu'il y a des donriéamies pour
chaque équipe ou est-ce une simulation? A quoisecattache a |

situation authentique?

Question 5

Les étapes de la tache a accomplir portent-ellesiss probleme

2

plus ou moins flous et ambigus, comme on en rengoti&ns I3

réalité ?
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Experte 1

Experte 2

Sujet d’actualité bien choisi

Experte 3

Comme la tache n’est pas claire, qu’il manque dess) alors je ng
crois pas que cela refléte la réalité du terrdifaudrait contacter le
enseignants de technologie minérale (cégep deothdtfou de
géologie pour voir ce quils font réellement lorslgu veulent
connaitre la nature des sols afin d’exploiter. De que je me
souviens, ils prélévent des carottes et font unggende la crout
terrestre. lls travaillent avec plus de donnéem@ns de parametre

inconnus comme dans ta tache.

1%

1%

S

Expert 4

Dimension 3: Modélisation

[

N

Question 12 La démarche de modélisation décrite a traversuasre étapes d
la tAche est-elle bien mentionnée (observatiorthémaatisation
expérimentation et interprétation des résultats) ?

Experte 1 Sauf pour I'étape 1qui est a mon avis plus ou meieginente,
surtout la question 2 ou on leur demande d’évdeiforces e
faiblesses du site. Ceci ne fait pas partie deolap&tence di
cours. Par contre, je n'ai pas réussi a trouveit&einternet qu'ils
devaient parcourir. Peut-étre serait-il plus pertinde les faire
chercher sur la vitesse du son dans différenteraat?

Experte 2

Experte 3 devra étre amélioré

Expert 4 Je crois que la mise en contexte doit étre clarigé simplifiée

pour des étudiants de calcul différentiel. Le tedés chercheur
et dessin représentant la situation (différentsenn, ...) doivent
étre améliorés afin de permettre la mathématisation

Je ne vois pas de lien entre I'observation (arjicksent dans le
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cahiers de production) et le reste de la tache.
L’expérimentation n’est pas claire pour moi. Jesaé pas quel
type de protocole les étudiants doivent produieend sais pas

non plus sur quelles données les étudiants peexgérimenter.

Question 13 La démarche de modélisation permet-elle a I'étudianu
I'étudiant lors de la réalisation de cette tach@ppliquer la
démarche scientifique ?

Experte 1

Experte 2 On veut vraiment passer au travers de toutes dageg?

Experte 3 éventuellement peut-étre, mais pas pour l'instzant) étudiant ne
saura pas ce qu'il cherche au départ...impossibleedeer une
problématique précise trop vaste...

Expert 4 Avec des liens plus clairs entre les quatre étagelkévaluation,

je crois qu’on peut y faire une trés belle démarstientifique. Il
faut permettre a I'étudiant de créer des lienseetds quatre
étapes (les articles, I'optimisation, le protocdke laboratoire, le

modele mathématique (a expliquer) et le rapport).

Dimension 4: Caractéristiques d’'une tache en situain authentique et complexe

Question 1 De maniére générale, croyez-vous que la tache ld@&wan
développée s’appuie sur les principes de I'évabnagin situatior
authentique ?

Experte 1

Experte 2 Réaliste, accomplissement d'une réalisation, tacbmplexe
(ugement + innovation), consultation entre étutiant
rétroaction et motivation forte

Experte 3 Pour ce que je connais de I'évaluation authentapie Sauf que

la tdche a accomplir en soi n'est vraiment pageraent définie
De ce fait, les liens entre les concepts mathémedi@t la tache

Q-
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faire ne sont vraiment pas clairs

Expert 4

Je crois que dans une situation authentique, ort pecer
I'étudiant dans un contexte ou il doit effectuereuanalyse
compléte pour arriver & un but donné et concreé (te la
réalité). Je crois aussi que le but de cette étiatua’est pas clair
contrairement au principe de base. Les liens elatréhéorie
mathématique et la mise en contexte sont ainscitiif$ a voir.

Question 2

La tache a accomplir permet-elle a I'étudiante 'étudliant
d’exercer sa créativité ?

Experte 1

Experte 2

Relier les pistes de calcul avec le contexte enviemental

Experte 3

Ce qui est problématique, puisque je crois quédhéd laisse trop

place a cela et je ne vois pas comment des étsdanirront en
venir a bout

Expert 4

Certaines parties de I'évaluation permettent latordé comme
'analyse de l'article d’actualité. Cependant, let Im'étant pas
clair, les liens sont difficiles a faire. Je crgg’il sera difficile
pour un étudiant d’étre créatif s’il ne connait pas objectif

Question 4

La tache évaluative a accomplir est-elle réalisapde une
étudiante ou un étudiant inscrit dans un coursrdmjgre année
premiére session a son entrée dans un programme

universitaire ?

Experte 1

A mon avis, la tache est trop lourde et trop comglpour des
étudiants de premiére session, surtout en ce tyaita I'étape 3
(modélisation et écriture de protocole) et au daié la situation

comporte plusieurs inconnues.

Experte 2

Dans trois semaines???

Experte 3

la mise en situation n’est pas claire, la reprégent graphique
non plus(ou est chaque milieu), représenter gragnignt une

ligne de faille, lien entre les lignes de faille l&xploitation

pétroliere c’Est quoi ?, les étudiants ne saurastqe qu’est ung

ligne de faille, certaines phrases du documenttsoptiongues et

mal construites. Juste de faire le ménage dans delat c’'est

énorme pour un étudiant de premiere année, prerm@sEon et
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je ne suis méme pas rendu au niveau des maths. iveéaunpour
en arriver aux équations,Mathematicaet le reste est vraime

trés difficiles a mon avis

Nt

D

C!

Expert 4 Je crois que la tache est trés complexe pour desaéts de
calcul différentiel. Les liens entre les étapessoat pas clairs
ainsi que les objectifs

Question 6 La tache proposée est-elle signifiante ?

Experte 1

Experte 2

Experte 3 Le contexte de I'exploitation pétroliere est tnéeressant de tol
les points de vue... mais je ne vois pas le lien &@®maths qug
tu proposes...et les 9 questions de ton documengst
décousu...on pourra s’en reparler au téléphone

Expert 4 La tdche me semble signifiante car elle permetétudiant de
découvrir une application des mathématiques a wblégme
actuel et concret. Cependant, je crois qu’elle gaoun’étre
davantage avec un objectif concret.

Question 7 La tache proposée offre-t-elle un défi a relevarrp@tudiante et
I'étudiant ?

Experte 1

Experte 2

Experte 3 Le défi est trop grand et pas assez bien encadogois qu’'un ou

deux de mes éleves (sur 45) pourraient le faireneupas
I'abandonner... par contre cela pourrait étre un lprajet a faire
en fin de DEC en collaboration avec des gens dsighg, de

géologie ou autres

Expert 4

Je crois que le défi est tres élevé étant donnéulge de
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I'évaluation (trois semaines).

Question 9 Certaines des étapes de la tache proposée offied a
I'étudiante et a l'étudiant la possibilité d’exercan certain
contrdle sur leur déroulement, ou la possibilit§alee des choix
?

Experte 1 3

Experte 2 4 | lls choisissent leur protocole, leur source, ldatepde recherche

Experte 3 2 | si la tache devient plus claire, peut-étre

Expert 4 3 | Niveau 3 avec une tache plus claire dans I'évalnati

Question 10 Croyez-vous que pour réussir les taches demantiéesliante
ou l'étudiant devra faire un effort intellectuelxeecer son
jugement, et utiliser diverses ressources (ap@®ade en surfag
ou apprentissage en profondeur) ?

Experte 1 4

Experte 2 4

Experte 3 4 | Trop de gros efforts a faire...

Expert 4 3 | Niveau 3 avec une tache plus claire dans I'évalnati

Question 14 La réalisation de la tache proposée fait-elle appgilusieurs
types d’'opérations intellectuelles en lien avecdmpétence ?

Experte 1 4

Experte 2 4

Experte 3 2 | oui lorsque la tache sera précisée plus clairement

Expert 4 4

Dimension 5: Les

étapes de développement

Question 15

Les consignes accompagnant la tache proposée lmeaoncée

clairement ?

"2
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Experte 1

La ponctuation de la plupart des questions estriacte (syntaxe v

?). De plus, I'énoncé de I'étape 3 n'est pas dldifférence entre

effectuez le protocole et effectuez les maniputetia)

Experte 2

Experte 3

L’entrevue téléphonique me permettra d’énoncé cemtp a

ameliorer au niveau des consignes

Expert 4

Le but n’est pas clair pour moi et donc je ne pas quelles sont le

attentes pour le travail, par exemple quelle camictlu attendre|

Aussi, je crois que les neuf questions qui guidétadiant doivent|

étre améliorées afin de créer des liens et perenette meilleure

réflexion.

Question 21

Le cahier de production pour I'étudiante ou I'éartisuriMoodle est

—il approprié?

Experte 1

Je ne suis pas certaine qu'il est nécessaire dedeuner un te
cahier s'il ne contient pas d'informations supplé@ma@&es quant a
projet. Par contre, c’est une bonne facon de sfassuie la forme di

rapport est la méme pour toutes les équipes.

Experte 2

Experte 3

Est-ce qu’ils ont d’autres documents pour fairetdahe... tres
incompléte et pas assez structurant... je sais qu'sibgation
authentique, on doit laisser place a la réflexioajs la je crois qus

cela nécessite beaucoup plus d’encadrement

Expert 4

C’est une belle idée de fournir un cahier de préidancaux étudiants.

Je ne vois pas dans les consignes s’ils doivetrgpléter ou écrirg
un rapport séparé. Si les étudiants le complétes gé crois qu'il
peut étre un peu plus structuré pour respecterni@snes de
présentation du cégep, pour encadrer les étudgrgeur simplifier|

la tache.

2
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S—

A\1%




173

Dimension 6: Les composantes de la tache en situatiauthentique

Question 22 Dans I'ensemble les éléments proposés dans |&/lsibelle sont-
ils approprié afin de soutenir I'étudiante ou ld@ant dans Ig
réalisation de la tache évaluative en équipe ?

Plus spécifiguement,
e Forum
* Questionnaire d’autoévaluation
» Grille d’évaluation formative
Evaluation du cours
Experte 1 Le forum, l'autoévaluation du cours et I'évaluationmative sont

trés pertinents. Il aurait peut-étre été intéresganretrouver les
notes de cours en lien avec l'optimisation, ou dessources
supplémentaires en lien avec le projet.

La question n’est posée nulle part, mais je me ptrmuand méme d
faire le commentaire suivant: il m'apparait un pétiange, ave
'envergure de la tache et le travail qu'elle exides éléves, que (

projet ne soit évalué que de maniére formative.

Experte 2

Experte 3 On pourra en reparler par téléphone, c’est beautrgplong |
énumeére ici

Expert 4 Les forums sont excellents.

Il'y a trop d’autoévaluation par les étudiants. dugestionnaire

d’autoévaluation pourrait étre un guide d’élabanmat{sous forme

de questions) et la grille d’évaluation formativedaiorée

1

1Y

Dimension 7: La grille d’évaluation

Question 16

De maniére générale, croyez-vous que la grille aiéation &
échelle uniforme permet une évaluation formative lale¢ache]

évaluative ?
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Experte 1

Experte 2 La définition de I'échelle n’est pas vraiment otgpour moi!

Experte 3 laquelle des deux grilles ?

Il y en a une plus facile a lire pour un étudianfautre je ne suis
pas d’accord avec la formulation des 5 niveaux

Expert 4 Je trouve les criteres et indicateurs pourraierg &formulés et
simplifiés pour les étudiants (phrases courtesabolaire plug
simple, ...). Les notes en bas de page pour les umvdaivent
étre reformulées. La grille d’évaluation d’équipamdble mieux
appropriée aux étudiants. Celle-ci me semble pluguide de
réflexion qu’une grille d’évaluation. Avec les deuxilles, je
trouve que les étudiants doivent en remplir beapgmndant les
trois semaines de I'activite.

Question 17 La grille dévaluation développée présente-t-elle ohaniére
gualitative les différentes manifestations observables sou
forme d’indicateurs ?

Experte 1 . I me semble que pour la section « Applique lescepts et le
savoir-faire mathématiques », il devrait y avoiugiurs sous
criteres afin de pouvoir évaluer les éléments dapsdgences d
cours touchés par ce projet.

Experte 2 Indicateurs présents évaluation pour chacun

Experte 3 ?27??

Expert 4

Question 18 Les grilles d’évaluation développées présentemrsellune
description juste des performances possibles ?

Experte 1

Experte 2

Aucune description claire des performances possible
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Experte 3 Comme ce que I'éleve doit faire n’est pas clairngetrouve pas
que la grille aide. surtout celle qui n’est pas ssdarme de
guestions

Expert 4 Il N’y a pas de pondération identifiée ou de poextsordés dan
la grille. Il est donc difficile de juger d’'une permance.

Question 19 La grille d’évaluation formative développée tiefleecompte des
diverses opérations intellectuelles nécessaires
'accomplissement de la tache ?

Experte 1

Experte 2

Experte 3 Comme ce que I'éleve doit faire n’est pas clairgetrouve pas
qgue la grille aide. surtout celle qui n’est pas ssdarme de
guestions

Expert 4

Question 20 Certains termes clés de la grille d’évaluation dent-ils faire
I'objet d’une explication séparée ?

Experte 1 Non

Experte 2 Message conforme a la technologie, utilisation adég du
laboratoire

Experte 3 Les éleves ne sont pas des pédagogues... méme ma glis
tannée, alors les éleves ne vont certainement plse cette
grille

Expert 4 En simplifiant la grille, je crois qu'on peut élingr les terme

trop pédagogiques qui seraient difficile a comprengdar les

étudiants.

Uy

m/
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ENTREVUE TELEHONIQUE
Compilation des propos des expertes et des experts

Entrevue 13 janvier
téléphonique 18h00

EXPERTE 1

Q

1- En ce qui concerne la tache réalisée, avez-vous des idées ou des commentaires
a me formuler pour améliorer sa conception?

Pas peut-étre au niveau de la tdche, mais globatelagiez-vous déja expérimenté

dans une classe ou cela n’a jamais encore fait?

C’est sOr que la tache était intéressante parcellglétait complete. Comme je l'ai

mentionné dans mon évaluation, a mon avis I'étape 8 ou ils doivent concevoir U

n

modele mathématique et aller I'expérimenter egs ptop complexe pour les éléeves
de premiere année sauf que je ne sais pas s'dseatiplus de soutien ou diminuer les
inconnues parce que selon ce que je vois danslléges moi mes éleves ne seraient

pas capables de le faire comme cela. Fixer un demetres et leur demander
minimiser les autres seraient bien a mon avis

de

J'ai trouvé que la partie 1 si je me trompe, egtdar avoir un petit peu I'ensemble de

la démarche scientifique on dirait que le fait @aleur faire visiter un site et de leur

faire commenter si le site est bon ou pas, jauvBoque cela sortait du cadre [du

programme de calcul différentiel, car je me denegpolurquoi ils font ¢a, car ce n’e
pas dans la compétence d'un éleve en calcul diffélede commenter un sif
internet. Je leur ferais moi peut-étre recherch& adeses qui sont en lien avec

tache demandée ou ce qui feront dans la tach@nderends qu’on veut partir de tres

large pour faire I'entonnoir.

2- D’aprés vous, quels sont les points forts d’'une évaluation en situation
authentique dans la discipline des mathématiques au collégial?

e
la

Je me pose la méme question, car c’est diffiiloir et je n’ai aucune idée a ce

niveau. Jattendais de voir l'aboutissement de tprojet et surtout son

expérimentation afin de savoir ce que I'on peuefan mathématique avec.
Tout ce que je peux ajouter, c’est au niveau dgille d’évaluation du rapport, il fay

mettre 'emphase sur les éléments de calcul, naigrille d’autoévaluation de

I'équipe est parfaite.

3- Y a-t-il des sujets qui n'ont pas été abordés et sur lesquels vous voudriez ajouter
quelque chose?

Je trouve que les éleves sont laissés a eux-méomesildserait mieux de donner

—

la
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grille d’autoévaluation et la grille d’évaluation dapport a leur disposition.
C’est plutbt I'aspect formatif de la tache que pasvajouter, car je trouve que c’est
trop demandé a I'éleve pour 0% moi, je mettraiSunl10% pour un tel travail. Majs
dans I'ensemble, je tenais a te féliciter pour eaubtravail et je souhaite de tout cceur
a avoir la version finale et les sons de cloche @esges lors de I'expérimentation
pour savoir comment les éléves embarquent dangpes projet. Bonne chance a toi
pour sa réalisation et expérimentation finale.

Entrevue 12 janvier
téléphonique 19h00

EXPERTE 2

Q

1- En ce qui concerne la tache réalisée, avez-vous des idées ou des commentaires a
me formuler pour améliorer sa conception?

Je comprends tres bien le contexte, mais j'ai duitgre a comprendre & quelle quest
ils doivent répondre. Faire ressortir I'objectif grpjet et le but poursuivi. J’'avoue que

ion
le

fait que I'étudiant soit laissé a lui-méme pourcsaativité est une trés bonne chose, car il

ont le contrdle sur ce gu’ils font. Il faut aussut expliquer qu’est-ce que les failles v(
créer? Et aussi revoir la figure pour que I'étutlipnisse distinguer les différents tem
Le cahier de production est une bonne structur@eumet d’avoir les mémes choses €
trouve que c’est trés bien fait.

En dehors de ces remarques, jai trouvé que lgegtaont bien claires et la tache

bnt
DS.
tje

est

vraiment authentique et surtout la rédaction dwratoire avec le cahier de production

sort de 'ordinaire. Tout ce qui pose problemestle temps que tu donnes a la réalisa
du projet. Vont-ils pratiquer le logiciel Mathentiavant la réalisation du projet?

Tout le reste, je trouve ¢a super bien.

Dans les grilles, jai de la misere entre les cegeet indicateurs. Moi je mettrai p
exemple: tres bien (aucune erreur ou tous les ptmsent présents) bien (moins de d
erreurs) moyen (maximum quatre erreurs) Faibles(gjue quatre erreurs). Mettre ¢
gradations entre les indicateurs ce qui facilitareorrection.

tior

ar
EUX
es

2- D’aprés vous, quels sont les points forts d’'une évaluation en situation authentique
dans la discipline des mathématiques au collégial?

C’est vraiment une question que je me pose au lpyour. Mais présentement m
collegues et moi travaillons dans ce sens danedesae méthodes quantitatives. C’es
suivre...

3- Y a-t-il des sujets qui n'ont pas été abordés et sur lesquels vous voudriez ajouter
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guelque chose?

Revoir la figure et bien structurer la tache, jei€igue c’est tout. Tout le reste bien fait a
mon avis et je tiens a te féliciter pour ce trav@arait-il possible d’avoir la version finale
a la fin du travail? Une fois de plus félicitatiehsi tu as des questions n’hésite pas a m
contacter a nouveau.

Entrevue téléphoniquell janvier
18h00

EXPERTE 3

Q 1- En ce qui concerne la tache réalisée, avez-vous des idées ou des commentaires a
me formuler pour améliorer sa conception?

Moi j'avais noté quelques petites choses que jéaimuegarder avec toi. Je ne sais pas
si c’est mon expérience avec les collegues en giéoldu as certainement choisi|la
personne la plus critique (lire trés exigeante) fyuee pouvais pas prendre. Il va fallpir
que tu clarifies la tache, car je ne comprendscpagu’ils doivent produire exactement.
Est-ce qu’ils doivent recommander I'explorationrpiére ou pas...juste minimiser|?
doivent-ils déterminer de quels types de lignesfalde il s’agit? Je crois qu’en
clarifiant la tache on y verrait le lien entre lausegarde de I'environnement et |es
lignes de faille.
L’autre chose aussi est de clarifier s’ils doivesrtir compte de la composition de|la
croute terrestre, car la composition n’est pas &mmn partout. Le pont est trop grand
pour I'étudiant, il faut établir le lien entre ldumation probléme et I'environnement
En ce qui concerne la figure, il faut y mettre Guleur, des couleurs différentes par
exemple verte bleue et rouge pour signifier le dngparcouru pour chague temps |au
cours de l'impact.
Revoir la contextualisation et bien établir le lientre I'optimisation et le calcu
différentiel. Il faut selon moi donner un guide tige aux étudiants pour les orienter
Si cette correction est apportée et I'objectif poivi est trés bien établi, je crois cela
répondrait a toutes les questions que j'ai euesoamplétant ton questionnaire, mais il
faut que tu précises bien les questions et quétiebants sachent ce qu'il y a a faire.

Q 2- D’apres vous, quels sont les points forts d’une évaluation en situation authentique
dans la discipline des mathématiques au collégial?

R Il faut faire un sondage terrain et faire I'arsaydu sol pour en dégager les ressource
gazieres.
Bien expliquez d’ou ils partent et ce qu'ils orfaae
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Expliquez pourquoi il faut optimiser les trois ches
Etablir le lien entre la géologie: contexte géatppg a expliquer

Voici autant de points forts que I'on peut regardersituation authentique et surtout

dans ce projet.

3- Y a-t-il des sujets qui n'ont pas été abordés et sur lesquels vous voudriez ajouter
quelque chose?

Juste bien structurer ta tache en reprenant laefiguen faisant ressortir le lien entre
lignes de faille et 'environnement ainsi que I'appdes mathématiques la-dedans.
L’autre aspect a regarder est la grille d’évaluatia rapport. Je ne suis pas trop a I'g
avec les grilles descriptives. Les descriptiong 8 dans la mise en page doivent é
revues. Il faut mettre des points pour chaque rerigt regarder la grille avec |
étudiants.

Pour finir, je te suggeére de faire de cette évanaune évaluation sommative, car pq
le peu d’expérience que jai en éducation, je teougue le défi est trop grand pQ
I'étudiant et que cela demande beaucoup trop deitrpour étre formatif. Je va
donner facilement un 15 a 20% pour un tel travail.

Cela m’a fait plaisir de lire un si beau travailj'espére de ne pas trop te décourz
dans mes commentaires que jai mis dans le questian
Je souhaite avoir une copie de la version finakefois votre maitrise terminée. Je vd
souhaite bonne chance et vous encourage dans egtmat. Bonne session a vous
au plaisir...

les
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Entrevue
téléphonique 19h00

14 janvier

EXPERT 4

Q

1- En ce qui concerne la tache réalisée, avez-vous des idées ou des

commentaires a me formuler pour améliorer sa conception?

J'avais trois points a en parler avec toi pour raids étudiants dans leur
rédaction:

Le premier point est dans la mise en situatioselifit mieux de cibler un
petit peu plus du lien entre I'objectif et la camibn que tu veux
formuler avec les étudiants soit de donner un aggurpour la
sauvegarde de I'environnement soit donner un argtipaur des
personnes qui veulent faire des forages ou deraibl@eu plus pour que
I'objectif du travail de I'étudiant soit un peu glglair. Voir si tous les
termes sont essentiels par exemple « lignes de fadi c’est important
pour la mise en situation. Si c’est le cas, il faiccibler la mise en
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situation et I'expliquer un peu plus pour que s clair pour I'étudiant
dans la rédaction de son travail.

- Mon deuxiéme point, je ne sais pas si le lien detrainimum a I'étape 2

est clair par rapport au contexte ou s'il faut tpgeétudiants qui les
découvrent sur internet. Si oui il faudrait lesdgriun peu plus ou
suggérer des sites (deux ou trois) ou ils pourawotr ces informations.

- Le dernier point est le protocole de laboratoirgt-&e qu’ils auront des
données ou ils vont inventer des données? Moi paupart je vais pose
une question supplémentaire leur permettant d’iflenta variable
indépendante, la variable dépendante et les dommoéssantes ce qui lel
permettra de bien rédiger leur protocole de lalomet

)

ur

Q 2- D’aprés vous, quels sont les points forts d’'une évaluation en situation
authentique dans la discipline des mathématiques au collégial?
R
Approche par programme: renforcer le lien du progre avec les
mathématiques
Montrer des applications dans la réalité: ingérsemniniers, etc.
Développer des compétences connexes
Q 3- Y a-t-il des sujets qui n'ont pas été abordés et sur lesquels vous
voudriez ajouter quelque chose?
R

Pour finir, jaurai souhaité que les trois semairgsent entiéremer
consacrées au projet. Je vais y mettre des qusstigplémentaires a I'étaj
1 et en faire une introduction. Donc cette pariienglra avant la mise €
situation.

En ce qui concerne la grille, je trouve que lescatturs sont trop lourds.
faut revoir leurs formulations et utiliser les ébbe de 1 a 5 au lieu de tr
bien, bien et autres. Il faut aussi utiliser dessmaés comme dans la gril
d’autoévaluation. C’est un beau projet et je sués tcontent d’y avoi
participé. Je pense que tout est la en dehorsaiespbints que je voudra
que tu améliores. Sinon vraiment bravo pour ce beauail. C'est vraimen
une belle application de I'optimisation. Envoie-nf@iversion finale des qu
tu auras finir.
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ANNEXE |
TACHE D’EVALUATION EN SITUATION AUTHENTIQUE ET SAG RILLE
REVISEES
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EVALUATION EN SITUATION AUTHENTIQUE DANS LE COURS
CALCUL DIFFERENTIEL

1. Contexte

bY

L'évaluation confie a I'étudiante et a I'étudianine tache complexe a
caractére résolument professionnel faisant appelcampétences développées dans
le cours. Placés dans la situation d'un géophysidiétudiante et I'étudiant doivent
analyser une situation de la structure de la crdéteestre dans le cadre de
I'exploration pétroliere ou de I'examen des ligulesfaille.

Le travail se déroule en quatre parties. La presmpartie a lieu dans la salle
de classe ou se déplacent les étudiantes et lesamtisl pour rédiger de facon
individuelle leur protocole de laboratoire. La dEume partie se déroule au
laboratoire ou les étudiantes et les étudiants ggpérimenter. En troisieme lieu, les
étudiantes et étudiants doivent consulter le rapgp®mdeux autres équipes et en faire

un commentaire constructif. Puis en dernier liédjger leur rapport final.

2. Compétence

Appliquer les méthodes du calcul différentiel alde de fonctions et a la résolution

de problemes.
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3. Situation probleme 24
DIMINUER LE RISQUE SUR L'ENVIRONNEMENT DANS L’EXPL@RATION
PETROLIERE SUR L'ILE D’ANTICOSTI

(=] Bassin versant I

Saint-Laurent-Grands Lacs

Le 29 aodt 2010, le ministre du ministére du Déppement durable, de
'Environnement et des Parcs (MDDEP), M. Pierre ahd, a annoncé qu'il
mandatait le Bureau d’audiences publiques sur ifenmement (BAPE) afin que des
expertes et des experts scientifiques se penchehinglustrie du gaz naturel contenu
dans les schistes des basses terres du Saint-Lauaén d’analyser les
préoccupations des citoyens, municipalités, groupesrganismes et de cerner les
enjeux relatifs a cette industrie.

Outre le mandat confié au BAPE, le plan d’actiaongrnemental prévoit la
mise en place de trois groupes de travail, soitamité de liaison avec les élus, un
groupe de travail sur I'environnement ainsi qu'uoupe de travail avec l'industrie,
dont les réflexions et les recommandations alimentela future loi sur les

hydrocarbures.

24 Cette situation probléme est fictive, mais foraminspirée du développement du gaz de schiste au
Québec: http://www.bape.gouv.gc.ca/sections/mafdals de_schiste/documents/PR3.pdf
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L’équipe de travail sur I'environnement aura algser les failles au niveau
de la crodte terrestre sur Ile d’Anticosti afire aninimiser ces derniéres pour la
sauvegarde de I'environnement. Notre college aréténu et vous étes de cette
équipe de travail sur I'environnement. On vous daikeade proposer une piste de
solution pour la sauvegarde de I'environnementuetost d’examiner les lignes de
faille qui peuvent en résulter.

En effet, le taux de déformation des roches efaseret en sous-surface de
ITle d'Anticosti et dans le golfe du Saint-Laurest faible en comparaison de celui
des unités allochtones situées au sud de la fali@n : les strates en surface de Ile
sont inclinées d'environ 3° vers le sud. (Voir eatt'annexe).

Dés lors, on comprend l'importance d’examiner lignes de faille (voir
annexe). Ces lignes de faille dans la crolte teeres®nt dues aux vibrations lors de
I'exploration pétroliere. Le groupe de travail dignvironnement est créé afin de
réduire la dégradation de la terre et ainsi coetrfids activités sismiques. Et cela, le
Québec I'a bien compris! C’est pour cette raisor uministre de 'Energie et des
Ressources naturelles du Québec, monsieur Piercandy a adopté un arrété
ministériel en vertu de |hoi sur les mineen date du 30 juin 2014 afin d’établir le
régime normatif des travaux de recherche de pétdalegaz naturel et de réservoirs
souterrains sur les terrains de I'lle d’Anticosti gont réservés a I'Etat.

Vous étes interpellés comme étudiant spécialistgémlogie et en physique
pour aller faire une étude. Votre mandat est demstwe a ces compagnies les
solutions pour s’assurer que les vibrations se ggept le moins possible. Nous
négligerons dans cette étude la structure de laten@rrestre en supposant que la
terre est uniforme.

But

Les compagnies pétrolieres exécutent des expwsida dynamite dans leur
recherche de pétrole. Ces explosions causent dawstions qui doivent étre
circonscrites dans un périmétre restreint pour eéviju’elles engendrent des

catastrophes naturelles.
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Un cahier de production électronique disponiblersioodle accompagne
cette mise en situation. Vous aurez a compléter différentes étapes dans le cahier

de production assigné a chaque équipe

Etape 1

Chaque équipe de géophysiciens réunis doit parceur internet le site
d’Anticosti, analyser le site et répondre aux goestsuivantes:
Question 1: Décrire brievement le site étudié.
Question 2: Dressez une liste des forces et delesaes du site en adoptant le point
de vue d’un visiteur qui désire obtenir de I'inf@ation sur ce projet d’exploitation

pétroliere.

Mise en situation

Suite & votre connaissance du site de I'lle d’émti, vous rencontrez une
eéquipe de chercheurs qui vous soumettent les dersudeantes:

Les vitesses de sam, dans une couche supérieurecgtdans une couche
inférieure de roche, et I'épaissdude la couche supérieure peuvent étre déterminées
par prospection séismique si la vitesse du son ldacsuche inférieure est supérieure
a cette vitesse dans la couche supérieure. Unesapla la dynamite a lieu en un
point P, et les signaux transmis sont enregistrés au @Yinne distanc® depuisP.

Le premier signal a atteindf@ parcourt la surface et prendis secondes. Le signal
suivant se propage dea un pointR, deR aSdans la couche inférieure, puifaen
T> secondes. Le troisieme signal se réfléchit swoleche inférieure au point milieu

O deRSet metTs secondes pour atteind@(figure ci-dessous).
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Emetteur r:\ Récepteur
Y

Etape 2

Chaque équipe de géophysiciens doit décrire lmtsiin étudiée a l'aide des

fonctions et des équations. Pour ce faire, répoadxequestions suivantes:
Question 3: Identifier les variables indépendangésdépendantes ainsi que les
constantes de cette situation probleme.
Question 4: En se référant a la mise en situatimerme des chercheurs, expriniez
T2, etTs en fonction dd, deh, deci, dec; et dee.
Question 5: Trouvez la condition suf ¢ ete pour quel2 soit minimum.
Etape 3

Chaque équipe de géophysiciens doit décrire le eteodnathématique
permettant de minimiser le tempd. Ce modéle doit inclure un protocole de
laboratoire prévoyant les calculs a effectuer fdextions a représenter par rapport a
©. Ainsi, vous pourrez trouver I'angle de la viboatiqui voyage le plus rapidement
et donc qui cause le moins de dommage terrestrer B® faire, répondre aux

questions suivantes:
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Question 6: Rédiger un protocole de laboratoirgustifiant et expliquant chacune
des étapes. Dans ce protocole, le modele mathameatiopniprésent doit étre étudié
avec rigueur.
Question 7: Effectuez les manipulations prévues deuprotocole de laboratoire puis
rédigez votre premier rapport.
Etape 4

Chaque équipe de géophysiciens doit résumer ledgspies plus importants
qui se dégagent de l'étude du modele. Pour ce,fagpondre aux questions
suivantes:
Question 8: Evaluez le degré d’approximation elgmmodeéle et la situation réelle.
Question 9: Soumettez votre rapport a deux autrgspés pour recueillir des
commentaires constructifs.
Question 10: Rédigez le rapport final en y inclulentapport de laboratoire et vos

recommandations aux compagnies pétrolieres.

Faites preuve d'imagination ! Soyez bref et précise rapport ne devra pas

dépasser dix pages. N'oubliez pas d’'insérer desgasou des vidéos au besoin.
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ANNEXE
QUELQUES DEFINITIONS
Vibrations

Les levés géophysiques de type sismique réflextdas forages pétroliers et
gaziers provoquent des vibrations au niveau du Gebk vibrations sont faibles,
localisées et sont limitées dans le temps.
Fracturation hydraulique

Une fracture est une discontinuité planaire dioggectonique présente dans
les roches des niveaux superficiels de la croditedee le long de laquelle la roche a
perdu sa cohésion. La fracturation hydraulique isbas injecter, sous forte pression,

un mélange d’eau et de sable afin de fracturecHeste argileux et de libérer ainsi le

gaz naturel qu’il contient. La fracturation du sthise fait a une profondeur de 1 000
a 2 500 métres

Figure 6: Systéemes de fractures dans les calcafeds/ue en coupe (Formation de
Jupiter, Jupiter de la Mer, Tle d’Anticosti; (b) ¥wen plan (Formation Vauréal, Baie

Saine Claire, lle D'Anticosti)

Faille
Une faille est une fracture le long de laquellepent observer un déplacement
des deux compartiments l'un par rapport a l'autre.
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Figure 7: Localisation de I'lle d'Anticosti et |ésilles

Une faille comporte deux compartiments, décalés de part aitr@d’ d’une

surface de faille. La valeur du décalage est ket.reprejet apparent est celui qui est

directement appréhendable par mesures, soit si@rri@n, soit sur cartes et/ou sur
coupes.

Le mouvement le long de la surface de faille engaine déformation des couches de
part et d'autre du plan de faille. Ces déformatiappeléesrochons permettent de
déterminer le sens du déplacement. L’activité d'failée est son jeu qui peut se faire

en plusieurs rejets successifs.
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Consignes
Le travail se fait en quatre parties et s’étendiis semaines
Etape 1: Décrire brievement I'exploration pétraiésur Ile d’Anticosti (forces,
faiblesses)
Etape 2:
» Concevoir votre protocole de laboratoire qui doit étre accepté par
I'enseignante ou I'enseignant avant la séance de laboratoire
e Consulter le guide d'utilisation du logiciel de calcul symbolique qui vous est

remis par votre enseignante ou enseignant en vue de I'expérimentation au

laboratoire.

Etape 3: Rédiger un premier rapport qui sera so@ntisux autres équipes pour des
commentaires constructifs.
Etape 4: Rédiger votre rapport final pour |'évaioat

4. Ressources

Manuel de cours, notes de cours sur le site Moddleours, site internet, cahier de
production électronique, guide de laboratoire aleetogiciel de calcul symbolique
(Mathematica), le guide d’autoévaluation formai¢da grille d’évaluation formative

du rapport.

5. Suivi du travalil

Trois moyens de rétroaction vous sont offerts.

En classe, durant la seconde moitié du cours, @e®des seront consacrées a
I'avancement du travail. Vous pourrez poser toutesquestions. Une rencontre avec
I'équipe est prévue a la semaine 11 pour validérevprotocole de laboratoire avant
la séance d’expérimentation au deuxiéme cours derfeaine 12. Vous avez aussi le
guide qui vous permet de vous autoévaluer a pdittiv certain nombre de questions
qui sont rattachées a votre cahier de productiono® apportez votre rapport final a
la fin de la semaine 13, vous pourrez bénéficiend’derniere rétroaction écrite ou

verbale vous permettant de le bonifier.
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6. Les criteres d’évaluations

Pondération: ce travail permet de soutenir le d¥pm#ment de la compétence par
I'étudiante et I'étudiant

La grille d’évaluation du travail est accessiblg $i site Moodle du cours. Elle
affiche les criteres suivants et leur importandatinee:

» Communique de facon claire et précise des éléenmbensifiés
» Reésout la situation probléme de fagon systématique
» Appligue les concepts et savoir-faire mathématiques

» Utilise des technologies appropriées de traiterderiexte et du logiciel de calcul

symbolique pour résoudre le probleme

» Est pertinent et rigoureux dans ses commentawssf{¢ation et

recommandation)
» Respecte les normes de présentation

» Respecte la qualité de la langue
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Grille d’évaluation formative du rapport

Consignes a 'étudiante et I'étudiant:

Grille d’évaluation formative a remplir individuelinent & mi-parcours et a la fin du projet.

Mettre un « X » dans la colonne choisie et donmerjustification de votre choix dans la colonneommentaires »

Tenir compte des sept critéres lors de la réatisatu projet

Cette grille ainsi que la grille d’autoévaluatiom Itequipe seront déposées sur le site Moodle duscau moment de la remise
de votre rapport final.

PwnhPE

Critéres/ Indicateurs Trés Bien?® | Moyen? | Faible?® | Insuffisant?® | Commentaires

bien®
|
Communique de fagon claire et précise les éléments identifiés

e Jai produit un message conforme a la technologie, aux régles ainsi
qu’aux conventions propres a la mathématique

e Jairédigé mon rapport de facon claire et précise

e Jaiidentifié un nombre d’éléments sur le site. Les éléments identifiés
soulévent un nombre suffisant (au moins cing) des forces et faiblesse du
site.

e Jai bien ciblé et bien identifié avec justesse et pertinence les éléments du site

2 Tres bien: Aucune erreur: les éléments demantiésers les indicateurs sont présents

26 Bien: Maximum deux erreurs: au moins deux élémeatgas sont présents

27 Moyen: Maximum quatre erreurs: il manque un maximde quatre éléments décrits par les indicateurs
28 Faible: Plus que quatre erreurs: il manque plugudere éléments décrits par les indicateurs

2 nsuffisant: L’étudiante ou I'étudiant n’atteint@un des indicateurs décrits
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Résous une situation probléme de fagon systématique

e Jaifait la démonstration d’un raisonnement mathématique adapté a la
situation probléme

e Jaijustifié de facon claire les étapes de la modélisation

e J'ai élaboré une solution appropriée a la situation probléme

Applique les concepts et les savoir-faire mathématiques

e Jaifait le choix et I'utilisation des connaissances et des savoir-faire
mathématiques appropriés (choix des variables, mise en équation des
contraintes ou des valeurs données, recenser les variables et les adapter a
I'aide des outils mathématiques adéquats, rédiger un protocole de
laboratoire prévoyant les calculs, les graphiques et les simulations
nécessaires a I'atteinte de I'objectif)

Utilise des technologies appropriées de traitement de texte et du logiciel de calcul
symbolique pour résoudre la tache

e Jai utilisé de fagon adéquate les différents types de logiciel de traitement
de I'information: Word (orientation, pagination, marges, interlignes, etc.)
et Mathematica (dérivée, représentation graphique d’une fonction,
limites, exactitude des calculs, etc.), traitement de données, traitement
de I'image, logiciels spécialisés, etc. de facon adéquate.

e Jaijutilisé adéquatement le logiciel Mathematica lors de
I'expérimentation du protocole de laboratoire

Est pertinent et rigoureux dans ses commentaires (justification et recommandation)

e Jai soulevé dans mes commentaires des aspects bien ciblés et
correctement reliés aux notions théoriques mathématiques vues dans le
cours




e Jai appuyé et argumenté mes affirmations :
«» surle plan théorique: par des références explicites aux textes lus;
«* en lien avec le rapport de recherche: par des références, des
citations, des images, des vidéos et/ou des graphiques tirés du site
analysé;
*»* en établissant clairement le lien entre la science, la technologie et
I’évolution de la société;
<+ en donnant une interprétation juste des résultats en lien avec la
situation probléme;
«* en produisant un message conforme a la terminologie, aux régles
ainsi qu’aux conventions propres a la mathématique.

Respecte les normes de présentation

e Jai présenté le rapport selon les normes du guide de présentation des
documents écrits du college Montmorency (une page de titre, une table
des matieres, une introduction et une conclusion ainsi que les références
dans le texte et dans la page des références bibliographiques sont
correctement présentées)

Respecte la qualité de la langue

e Jaivérifié et corrigé les erreurs d’orthographe et de grammaire.
e Jairespecté les ponctuations dans mon rapport final.

Commentaires généraux sur le projet:

Les points forts du projet:

Les points a améliorer dans le projet:




