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Résumé
(mots-clés : évaluation formative, régulation interactive, interactions, négociation du

sens, ethnométhodologie)

La réforme collégiale de 1993 introduit des changements majeurs dans les
curricula. Sont notamment modifiées les modalités des pratiques pédagogiques, avec
’introduction d’une approche par compétences (APC) et la prescription du recours a
I'évaluation formative comme pratique d’évaluation. De récents travaux montrent un
accroissement de cette ¢valuation non notée (Bélanger et Tremblay, 2012; Leroux,
2010). Toutefois, les enseignants, qui ne sont pas nécessairement formés aux
pratiques évaluatives, privilégient I'évaluation formative instrumentée, préparatoire a
une ¢valuation notée (Bélanger et Tremblay, 2012). Ainsi pergue, l’é¢valuation
formative serait peu susceptible de susciter ’engagement cognitif des étudiants
(Allal, 1993; Perrenoud, 1998), contrairement a une évaluation formative immédiate,
qui s pfoduit dans les interactions entre enseignant et étudiants.

Notre recherche a pour objectif de comprendre comment I'évaluation
formative se réalise en classe, dans les interactions entre enseignant et ¢tudiants.
Deux aspects sont appréhendés : comprendre ’évaluation formative telle qu’elle est
réalisée en classe; comprendre le sens donné a I’évaluation formative dans les
mteractions entre enseignant et ¢tudiants.

La recherche prend appui sur un cadre de référence inspiré, d’une part, de la
régulation interactive située (Allal, 2007; Mottier Lopez, 2012), et, d’autre part,

d’une perspective ethnométhodologique (Garfinkel, 2007). Enseignant et étudiants



partagent un langage naturel qui leur permet d’agir dans les interactions, qul
aboutissent a la construction d’un sens commun négocié.

Les données recueillies par le biais d’entrevues et d’observations, aupres de
six enseignants et de leurs étudiants, puis analysées a l’aide de catégories
conceptualisantes (Paillé et Mucchielli, 2012), ont permis de comprendre la
réalisation de I’évaluation formative immédiate. Les principaux résultats sont
énoncés ci-dessous.

Les principaux résultats concernent la réalisation de la régulation interactive de
’apprentissage, en classe, et portent sur les adaptations des activités d’enseignement-
apprentissage et des stratégies d’autorégulation qui en découlent.

La régulation interactive est pergue comme allant-de-soi, par les enseignants
qui pratiquent [’évaluation formative, pour favoriser la compréhension et
|’apprentissage de leurs étudiants.

Les étudiants adoptent un comportement conforme a ce qu’ils considérent
comme les attentes de ’enseignant, notamment en matiére évaluative. lls estiment
ainsi nécessaire de s’adapter a chaque enseignant pour réussir. Ce faisant, la réussite
est privilégiée au détriment de [’apprentissage, qui passe au second plan.

La régulation interactive constitue un moment de négociation implicite entre
enseignant et étudiants, qui ne partagent pas la méme visée. Au final, la régulation
interactive de I’apprentissage a une double dimension, cognitive et sociale. Sur le
plan cognitif, elle permet une compréhension apparente immédiate. Sur le plan
social, elle aboutit a un équilibre implicite, fragile et précaire, recommencé pour
chaque enseignant, sur les efforts & consentir en classe. La régulation interactive

contribue a ’affiliation de ’enseignant a son métier dans un cégep particulier, et a



Xi

I'affiliation des étudiants au leur, du fait de I’intériorisation des pratiques sociales

localisées auxquelles elle donne licu.



Introduction



Cette recherche porte sur I’évaluation formative en classe, au niveau
collégial. Elle vise a comprendre comment est réalisée 1’évaluation formative, dans
les interactions entre enseignant et étudiants.

Le chapitre | présente ce qui nous a conduit a mener cette recherche. Ce
chapitre est constitué¢ par la problématique sous-tendant notre étude et il montre la
pertinence sociale et scientifique de cette demniére.

Le chapitre Il précise le cadre de référence de la présente recherche en
définissant les concepts-clés de celle-ci. Ainsi, est spécifié le sens théorique de la
notion d’évaluation formative, ce qui nous a mené a privilégier la notion de
régulation interactive. De méme la notion d’interactions est envisagée selon la
perspective ethnométhodologique qui est la ndtre. C’est la raison pour laquelle sont
définies les notions de membres, langage naturel, négociation de sens et
ethnométhodes. L objectif général de la recherche est de comprendre comment est
réalisée I’évaluation formative dans les interactions entre enseignant et étudiants. Les
objectifs spécifiques sont d’identifier les ethnométhodes des enseignants et des
étudiants en jeu dans la régulation interactive; de comprendre comment les activités
d'enseignement-apprentissage et les stratégies d'autorégulation sont adaptées a la
régulation interactive; de comprendre comment est négocié un sens commun dans la

régulation interactive.



Le chapitre III décrit la méthodologie retenue pour réaliser la recherche. Nous
présentons en premier lieu la perspective ethnométhodologique. Puis, nous décrivons
les étapes qui ont été accomplies pour conduire la recherche, qui sont
I’échantillonnage, la collecte des données et 1’analyse des données. Le chapitre se

clot sur les criteres de rigueur de scientificité qui ont guidé notre démarche.

Au chapitre IV sont présentés les rés-ultats de la recherche. Ce chapitre est
composé de trois parties, qui respectent les trois objectifs spécifiques déterminés au
chapitre II. Ainsi, sont décrits les ethnométhodes des enseignants, puis ceux des
étudiants. Ensuite, les résultats portent sur les adaptations réalisées par les
enseignants en ce qui concernc les activités d’enseignement-apprentissage. Ces
résultats sont sulvis par ceux qui concernent les adaptations réalisées par les
étudiants de leurs stratégies d’autorégulation. Enfin, les résultats portent sur la

négociation d’un sens commun lors de la régulation interactive.

Le chapitre V contient I'interprétation que nous faisons des résultats. Ce
chapitre est divisé en trois sections. La premiére section montre que la régulation
Interactive permet une compréhension apparente immédiate. Dans la seconde section,
est expliquée comment une négociation implicite est réalisée lors de la régulation
interactive, en particulier sur les efforts a consentir lors des taches scolaires. Enfin,
dans la troisiéme section, est énoncée comment la régulation interactive est

pratiquée, en fonction des prescriptions.

La conclusion du mémoire, aprés un bref rappel des résultats principaux

obtenus lors de la recherche, énonce les apports scientifiques et sociaux, les limites



méthodologiques de la recherche et se termine par les perspectives éventuelles de

recherches.



CHAPITRE I

Problématique



L’objet de recherche porte sur I’évaluation formative au niveau collégial.
Pour appréhender cet objet de recherche, il convient de rappeler les principaux
¢léments du contexte dans lequel I’évaluation formative s’est développée au niveau
collégial. Dans ce premier chapitre, nous présenterons le contexte général de
I’évolution des cégeps au regard de ’évaluation formative, évolution qui s’appuie sur
un changement théorique des paradigmes. Ensuite, nous décrirons la pratique de
I’évaluation formative au sein des cégeps. Nous terminerons le chapitre par la

formulation de la question de recherche.

1.1.  Contexte général : ’évaluation pour ’apprentissage

Le Québec, comme la plupart des pays développés (IRNP, 2005) est traversé
par des questionnements sur son systeme éducatif depuis les années 60 (Rocher,
2004). La premiere réforme majeure est consécutive au rapport Parent (Commission
royale, 1964), qui prone la démocratisation de ’acces aux études. C’est a cette fin
que les colleges d’enseignement général et professionnel (cégeps) sont créés en 1967
(Commission royale, 1964). La deuxiéme réforme majeure concerne la mise en place
de l'approche par compétences (APC) dans les cegeps. L’un des objectifs est
d’améliorer la qualité de 1’éducation, en posant des standards internationaux a suivre

et qui servent de critéres d’évaluation en vue de comparaisons internationales de la



réussite des étudiants au regard des systemes éducatifs (IRNP, 2005). Parallélement
a ces réformes, les perspectives théoriques de I’apprentissage évoluent et changent
I’appréhension de I’évaluation (Vienneau, 2011). Les cégeps sont concemnés par ces
évolutions, comme nous allons le décrire ci-aprés. Pour présenter plus précisément le
contexte général dans lequel se situe 'objet de notre recherche, dans un premier
temps, nous allons décrire les changements opérés dans les cégeps en fonction des
réformes. Dans un deuxiéme temps, nous montrerons 1’évolution des perspectives
théoriques de l’apprentissage en lien avec notre objet de recherche, a savoir

I’évaluation formative.

1.1.1. Les cégeps et le Renouveau collégial

Créés en 1967, les cégeps ont alors pour objectif d’assurer une accessibilité
accrue aux études supérieures au plus grand nombre (Commission royale, 1964).
Etant donné les critiques quant 4 la qualité de l'enseignement dispensé dans les
cégeps (Conseil des colléges, 1992), une commission parlementaire entame une
réflexion sur leur avenir (Pelletier, 1993). A la suite de la commission, ’existence et
Pimplantation des cégeps dans le systeme éducatif sont confirmées, mais le systéme
collégial fait l'objet d'une réforme en 1993, dont les racines se trouvent dans le
rapport Nadeau (CSE, 1988). L’esprit de la réforme voulue par le Ministére de
I’éducation (MESS, 1993) pose comme objectif du systéme collégial la réussite du
plus grand nombre, tout en respectant les standards internationaux; son application

apparait dans les projets de loi 82 et 83, adoptés en juin 1993 et dans le nouveau



Réglement sur le régime collégial (RREC), mis en place en 1994 (Robitaille, 2000).
Le Renouveau est axé sur quatre cibles :
la réussite des études; des programmes d'études cohérents, exigeants et
adaptés aux besoins; des responsabilités académiques accrues pour les
établissements et, corrélativement, un dispositif d'évaluation plus rigoureux;
des partenariats renouvelés et resserrés. (MESS, 1993p. 13).

Pour atteindre ces cibles, des changements sont introduits. Nous décrivons les

principaux changements dans les paragraphes suivants.

1.1.1.1. Une plus grande autonomie pour les cégeps

Le Renouveau a permis la mise en place d’une décentralisation de la gestion
pédagogique des cégeps. Les cégeps ont vu ainsi leur autonomie et prérogatives
s'accroitre, en matiére d’élaboration des programmes et d'évaluation des
apprentissages (CEEC, 2008; MESS, 1993). Toutefois, cette plus grande autonomie
s’accompagne de dispositifs d’évaluation dés programmes d’études et de leur
déroulement. Ces dispositifs sont de deux ordres : interne et externe. Les dispositifs
d’évaluation interne relévent des cégeps eux-mémes, qui doivent mettre en place des
outils pour évaluer le respect des changements demandés et la qualité des
programmes d’études mis en place. Les cégeps produisent ainsi une politique
d’évaluation des programmes d’¢tudes, ainsi qu’une politique institutionnelle
d’évaluation des apprentissages (PIEA). Les dispositifs d’évaluation externes
relévent de la Commission d’évaluation de I’enseignement collégial (CEEC), créée
avec la réforme de 1993. Sa mission est de veiller a la qualit¢ de I'enseignement

dispensé dans les cégeps, qui doivent produire, depuis 2002, un plan stratégique de



réussite. La logique sous-jacente est celle de la gestion par les résultats qui se
développent dans l'administration québécoise depuis 1990 (Lessard et Portelance,

2001).
1.1.1.2. L’approche-programme

L’approche-programme est un élément central du Renouveau (MESS, 1993).
La définition qu’en donne le Ministére de I’Education est la suivante

Approche axée sur la cohérence du programme de formation ou le
décloisonnement des disciplines en vue de l'intégration des apprentissages.
Notes. L’approche-programme s’oppose a une série de cours sans relations
explicites les uns avec les autres, puisque tous les cours d’un programme de
formation sont interreliés en fonction de principes d’harmonisation et de
cohérence. L’approche-programme suppose la concertation des différents
acteurs scolaires. (MEQ, 2004)

L’approche-programme suppose donc une concertation des acteurs pour

assurer |’élaboration et la mise en ceuvre du programme d’études, et ce, en s’assurant

de sa cohérence.
1.1.1.3. L’approche par compétences (APC)

Avec le Renouveau, les programmes changent de logique d’élaboration.
Jusqu’a la réforme, les programmes d’études étaient construits en fonction des
contenus disciplinaires. La réforme du collégiall opére un changement de logique en
introduisant I’approche par compétences (MESS, 1993). I”APC se caractérise, selon

le Ministére de ’Education, par les points suivants
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- des objectifs formulés en fonction de compétences (habiletés, connaissances,
attitudes et comportements) que ’on doit atteindre et des standards liés a ces
objectifs au collégial,

- des buts généraux formulés selon les macrocompétences attendues chez
I’éléve;

- des activités d’apprentissage qui servent a assurer ’atteinte des objectifs et
des standards prédéfinis;

- une confirmation de la maitrise de la compétence par I’éleve. La compétence
est jugée maitrisée par I’éleve quand I’objectif et les standards sont atteints;
elle renvoie a une activité mesurable et observable recherchée par I’université
ou le marché du travail (résultat d’un processus d’intégration) (MEQ, 2000,
p.2).

L’APC concerne tous les programmes d’études (préuniversitaires, techniques

et professionnels) et doit s’accompagner, pour les institutions officielles, d’un

changement des pratiques pédagogiques et évaluatives.

1.1.1.4. De nécessaires changements des pratiques pédagogiques et évaluatives

Selon la CEEC, la mise en ceuvre de I’APC pour élaborer les programmes
impose un changement des méthodes pédagogiques et des stratégies et instruments
d’évaluation des apprentissages, en fonction des standards de performance établis
(CEEC, 1995). Le Conseil supérieur de I’Education va dans le méme sené :

les colléges ont besoin non seulement de spécialistes de discipline, mais aussi
de réels pédagogues, c’est-a-dire de personnes capables d’aider les éleves a
cheminer a travers leurs différents apprentissages, de personnes capables de
soutenir les éléves dans leurs stratégies d’apprentissage, ce qui suppose, entre
autres, des connaissances relatives aux besoins des jeunes de cet age, aux
processus et stratégies d’apprentissage, aux méthodes pédagogiques
favorisant le soutien a la motivation, la communication de I’enseignant avec
ses €léves et des éléves entre eux, des savours relatifs aux méthodes
pédagogiques qui permettent de faire des liens entre les apprentissages, de
poser des défis stimulants et de structurer une démarche d’évaluation
réellement formative (CSE, 1995, p. 91).
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Avec ’APC, I’évaluation fait partie intégrante du processus d’apprentissage (CEEC,
2012). Parmi les modalités d’évaluation, I’évaluation formative est pronée pour
« suivre les progres de I'éléve et apporter des ajustements au besoin » (CEEC, 1996,
p. 7). Les cégeps sont tenus d’assurer que les étudiants puissent évaluer la
progression de leur apprentissage (CEEC, 2012). L’évaluation formative fait partie
des stratégies recommandées et valorisées par la CEEC pour favoriser la réussite des

étudiants (CEEC, 2004).

1.1.1.5. Une réforme dans une organisation structurelle des cégeps non modifiée

La mise en ccuvre de I’APC n’a pas bouleversé la structure disciplinaire des
cégeps, ce qui rend difficile la souplesse requise pour évaluer des compétences, qui
sont atteintes par plusieurs cours de disciplines différentes (CEEC, 1995; MESS,
1993). La CEEC constate également que les acteurs doivent d’abord s’approprier
I’approche programme (CEEC, 2008), qui est au cceur des changements des
programmes d’études dans le Renouveau. De plus, les compétences telles qu’elles
sont énoncées se rapprochent des objectifs (CEEC, 1996). La mnotation en
pourcentages, utilisée également pour le calcul de la cote R, outil sélectif pour
intégrer les programmes universitaires contingentés, demeure la norme officielle.
Cette notation est peu compatible avec une évaluation des compétences (D’ Amour,

1995; Howe, 2006).

Le Renouveau collégial a introduit des changements majeurs dans

I’¢élaboration des programmes et dans les attentes en termes de stratégies d’évaluation
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des apprentissages, méme si l’organisation structurelle des cégeps demeure
inchangée. Ces changements majeurs se sont appuyés sur un changement de

paradigme, comme nous le verrons au pomnt 1.1.2.

1.1.1.6. Réception de la réforme

La réforme du collégial a connu des difficultés d’implantation, difficultés
causées notamment par le contenu mal défini de la réforme.

La réforme a été rapidement mise en place et selon le Conseil supérieur de
I’éducation, de fagon trop précipitée (CSE, 1997). Le point qui posait probléme,
selon le Conseil supérieur de 1’éducation, est le flou conceptuel de la réforme,
autrement dit, un ancrage théorique insuffisant des principes de la réforme (CSE,
2000). Ce manquement affaiblit la possibilité pour les acteurs de s’approprier les
¢léments de la réforme (CSE, 2000). Cette difficulté provient aussi du fait qu’ils
doivent interpréter ces éléments pour les mettre en pratique (Dulude et Dembélé,
2012). Le cadre umposé par la réforme (approche-programme, approche par
compétences) scmble ainsi difficile a supporter pour les enseignants, qui voient leur
tiche se complexifier et s’alourdir et qui considérent que les prescriptions
ministérielles manquent de clart¢ (Dulude et Dembélé, 2012). Or, la difficulté

provient aussi de la profondeur du changement paradigmatique demandé.
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1.1.2.  Un changement de paradigme

Un nouveau paradigme de ’apprentissage est valorisé par les

institutions (CSE, 2000).

On dispose aujourd’hui de nouvelles connaissances, de modeles de référence,
de théories plus étayées sur ’apprentissage et les conceptions qu’on se fait de
I’enseignement évoluent en conséquence. Ces développements appellent une
jonction plus efficace entre I’enseignement et ’apprentissage. Ils favorisent,
en somme, l’émergence d'un nouveau paradigme ou l’accent est mis sur
I’apprentissage des éleves (CSE, 2000, p.7).

Le Renouveau collégial introduit un changement dans ’appréhension de

"apprentissage. En quoi consiste ce changement ?

1.1.2.1. Une rupture paradigmatique

La réforme du niveau collégial attesterait, comme les autres réformes du
systéme scolaire québécois (Tardif, 1998), d’une «rupture paradigmatique »,
caractérisée par le passage d’un paradigme d’enseignement, centré sur ’enseignant et
le savoir qu’il transmet, a un paradigme d’apprentissage, centré sur I’apprenant et
son processus d’apprentissage. Ce passage d’un paradigme de I’enseignement a un
paradigme de [D'apprentissage entraine des transformations des modalités
d’évaluation (Laveault, 1994). Quelles sont les caractéristiques de chacun de ces

paradigmes ?
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Paradigme de I’enseignement. Ce paradigme est caractérisé par ce que
Tardif nomme « I’encyclopédisme » (1997, p.14). Les enseignants, experts de leur
discipline, sont les détenteurs du savoir disciplinaire, qu’ils s’efforcent de
transmettre, sans tenir compte de la relation pédagogique; I’important est le contenu
a dispenser. Les étudiants sont pergus comme des récepteurs passifs du contenu,
qu’ils restituent lors des examens. L’apprentissage est considéré comme un cumul de
connaissances. Les interactions entre enseignant et étudiants sont réduites & portion
congrue (St-Germain, 2007). Au centre de ce paradigme se trouve 1’instruction (Barr
et Tagg, 1995). Comme le souligne Tardif (1997), ce paradigme comporte des
limites, notamment sur le plan cognitif, du fait de « I’inertie des connaissances et le
peu de transférabilité des connaissances » et sur le plan affectif, par « le faible niveau
de motivation scolaire et une baisse de I’estime de soi» (Tardif, 1997, p.14). Ce sont

notamment ces limites qui ont conduit 2 un changement paradigmatique.

Paradigme de D’apprentissage. Ce paradigme repose sur la centralité de
I’éléve dans le processus d’apprentissage. 1l s’agit moins pour I’enseignant
d’instruire que de favoriser I’apprentissage de tous les étudiants, avec des moyens
adéquats et adaptés a leurs besoins (Barr et Tagg, 1995). L’¢leéve a un role actif dans
le processus d’apprentissage, qui résulte d’une construction progressive des
connaissances (Tardif, 1993). L’accent est mis sur la relation pédagogique, qui
repose sur les interactions entre enseignant et étudiants, et dont la qualité doit
favoriser le processus d’apprentissage (Astolfi, 2002; St-Germain, 2007). Les
connaissances sont pergues comme des ressources a mobiliser pour effectuer une

tdche ou résoudre des problemes dans des contextes différents (St-Germain, 2007).
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Pour Tardif (1997), I’enseignant met en place les conditions dune « utilisation
judicieuse des apprentissages ». Le paradigme d’apprentissage en €tant centré sur
I’éléve et la relation pédagogique est une réponse aux limites afférentes au
paradigme de [I’enseignement (1997). Pour Astolfi (2002), le changement
paradigmatique entraine un changement dans le vocabulaire utilisé, qui traduit une

logique différente sous-jacente aux items, comme Iillustre la figure suivante :

Transmission =¥ Construction
Instruction <  Formation
Maitre 2  Meédiateur
Eléve >  Apprenant
Programme =  Curriculum
Legon (Cours) =  Dispositif
Notion > Concept
Mémoire 2  Cognition
Connaissance =» Compétence
Contréle =  Evaluation

Figure I. Paradigme d’enseignement et paradigme d’apprentissage d’aprés Astolfi
(2002)

Le «passage paradigmatique » (Tardif, 1997) entraine une modification de la

conception de I’évaluation et de ses modalités.

1.1.2.2. Changement de paradigmes et évaluation

Le changement de paradigme se manifeste par une modification des pratiques

et des croyances sur I’évaluation. Ainsi, il y a un passage d’une évaluation sélective

de type contrdle a posteriori a une évaluation intégrée aux apprentissages, qui
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correspond a I’évaluation formative. 11 s’agit alors de mettre en place des modalités
d’évaluation « pour I’apprentissage » et non seulement « de 1‘apprentissage » (Howe
et Ménard, 1993). Les enseignants interviennent pour réguler l’apprentissage et
corriger au besoin leur enseignement. L’évaluation fait partie intégrante du processus
de I'enseignement et de l‘apprentissage (Howe et Ménard, 1993). Hadji (cité par
Howe et Ménard, 1993, p.38) utilise l’expression « apprentissage assisté par
’évaluation » pour décrire ce changement de paradigme. Ce changement entraine
une attitude différente des enseignants : pour réaliser 1’évaluation formative, la
bienveillance envers les €tudiants est de mise, selon les auteurs, qui font nommément
référence a I’expression anglaise assessment (Howe et Ménard, 1993). De plus, les
pratiques évaluatives déterminent la perception des éléves quant a leur apprentissage
(Crooks, 1998; Tardif, 1997). L’apprentissage en profondeur, qui repose sur la mise
en liens des concepts et des différents contenus, la recherche d’exemples et de mises
en contexte, est favorisé par I’évaluation formative (Romano, 1991; Rushton, 2005);
|’apprentissage en surface, caractérisé par la mémorisation de contenus segmentés,
est suscité par des évaluations de type test (Romano, 1991; Tardif, 1997). Perrenoud
(1998) précise que c’est ’évaluation formative immeédiate, donc pendant la situation
d’enseignement-apprentissage, qui permet d’identifier les « obstacles cognitifs » que
les étudiants peuvent rencontrer. L’évaluation formative instrumentée et a posteriori
arrive trop tard, dans la mesure ou elle survient aprés une phase d’enseignement et
concerne un « niveau d’acquisition ». L’évaluation formative est intégrée dans la
pédagogie et se situe « au cceur du modéle de la pédagogie de la réussite » (Howe et
Ménard, 1993, p. 38). C’est cette logique que nous retrouvons dans les textes

officiels, comme nous avons pu le voir supra.
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Le Renouveau collégial reprend le changement de paradigme qui s’est produit
et valorise une centration sur ’apprentissage, appuy¢ par une ¢valuation formative

intégrée dans la pédagogie.

1.1.2.3. Une rupture paradigmatique importante

Les changements prescrits par la réforme sont vécus comme des sources
d’inquiétude par les enseignants (Pratte, 2003). D’autant que les changements
demandés entrainent un renversement radical des pratiques enseignantes (St-
Germain, 2007). En effet, les enseignants au niveau collégial partagent alors le
paradigme d’enseignement plutdt que le paradigme d’apprentissage, méme si des
enseignants s’inscrivent dans ce dernier (Tardif, 1998; St-Germain, 2008). Le
changement demandé est d’autant plus difficile a opérer que les enseignants au
collégial apprennent leur métier sur le tas, par ’expérience et par les interactions
avec les collegues et les étudiants (Lauzon, 2002). Le paradigme d’enseignement est
largement partagé parmi les enseignants, et c’est ce dernier qui est appris sur le
terrain (St-Germain, 2007). Les croyances ancrées chez les enseignants peuvent

freiner la mise en ceuvre du paradigme de I’apprentissage dans leurs pratiques (CSE,

2000).

Les pratiques évaluatives ont-elles changé en suivant le nouveau paradigme?
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1.2. L’évaluation formative dans les pratiques effectives des enseignants au niveau

collégial

Comme mentionné, la mise en place du Renouveau complexifie les taches des
enseignants (CSE, 2000), et change le réle de I’enseignant, notamment en matiére
d’évaluation : I’enseignant certes sanctionne la réussite, mais surtout doit contribuer
a la « fabriquer » (Laveault, 1994). Méme si selon Leroux (2010) et Morrissette
(2010), 1l manque encore des études empiriques sur I’évaluation formative, des
études, menées aprés la mise en place de la réforme du collégial, s’interrogent sur les
changements qui se sont produits. Certaines d’entre elles portent sur les croyances
qu’ont les enseignants de 1’évaluation, leurs pratiques en la matiére et certaines ont

investigué les croyances et stratégies des étudiants.

1.2.1.  Les croyances des enseignants

Howe et Ménard (1994) ont étudié [’évolution des croyances chez les
enseignants par rapport aux modalités d’évaluation. Les auteurs montrent que les
enseignants conservent des croyances liées a I’ancien paradigme, ont tendance a
confondre évaluation et mesure et méconnaissent 1’évaluation formative comme
modalité possible d’évaluation des apprentissages. L’actualisation de leur étude par
Bélanger et Tremblay (2012) permet d’attester de changements de croyances chez les
enseignants, prés de 20 ans aprés la mise en place de la réforme collégiale : les
enseignants affirment alors utiliser ’évaluation formative dans leurs pratiques

¢évaluatives -preuve qu’ils ne sont plus dans la méconnaissance de cette modalité
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d’évaluation-, comme ils semblent adhérer aux principes de ’APC. Toutefois, ces
auteures montrent que les croyances selon lesquelles la note est indispensable pour
faire travailler les étudiants demecurent fortes, ce qui correspondrait davantage au
paradigme de [’enseignement selon lequel 1’étudiant est un récepteur passif qui
cumule des connaissances. De plus, cette croyance semble entrer en contradiction
avec l'acceptation, par les enseignants, de 1’approche par compétences et des
modalités d’évaluation y afférant et souléve, de ce fait, une interrogation quant aux

pratiques évaluatives effectives des enseignants.

1.2.2.  Recherche sur les pratiques ¢valuatives

Des travaux se sont penchés sur cette dernicre interrogation et portent sur
I'évolution des pratiques évaluatives depuis la réforme collégiale. Isabel (2000)
analyse la mise en place d’évaluation intégrée aux apprentissages en frangais et en
philosophie a la suite de la mise en place de I’APC. Son étude confirme la place de
plus en plus grande occupée par I’évaluation formative dans les pratiques évaluatives
et le développement progressif d’une évaluation centrée sur ’apprentissage. Ces
nouvelles pratiques évaluatives découlent de la collaboration et de la concertation des
enseignants au sein des départements concernés par I’étude.

Leroux (2010) s’interroge également sur les pratiques évaluatives
d’enseignants du collégial et décrit comment les enseignants se sont adaptés aux
nouveaux programmes collégiaux et aux exigences des PIEA mis en ceuvre dans leur
cégep, et ce, alors que, comme elle le rappelle, le cadre de référence de I’APC n’est

pas clairement défini dans les textes officiels. La recherche de Leroux répond a un
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manque de travaux sur les pratiques évaluatives des enseignants. Leroux montre que
I’évaluation dans le cadre d’une APC est diversifiée et complexe.

Ces deux études reposent sur des pratiques déclarées, les pratiques elles-
mémes ne sont pas observées et aucune collecte de données n’a été effectuée auprés

des étudiants dans ces recherches.

1.2.3.  Les croyances et stratégies des étudiants

Peu de recherches ont été menées au niveau collégial sur les pratiques
évaluatives en intégrant les croyances et stratégies des étudiants.

Celle de Poitras-Bernier (1995) vise a vérifier si I'évaluation formative en tant
qu'outil didactique de régulation des apprentissages améliore la qualité des
apprentissages des étudiants et si 1’identification conjointe par les ¢étudiants et
I'enseignant des facteurs et des causes liés a la performance scolaire améliore les
attitudes des étudiants comme apprenants. Son étude expérimentale dans sa classe
indique que 1’évaluation formative tend & contribuer 4 I’'amélioration de la qualité de
I’apprentissage, y compris avec des étudiants en difficulté. Selon les résultats de la
recherche menée par I’auteure, I’évaluation formative est un outil d’intervention
pédagogique efficace, du fait des rétroactions qu’elle permet. Les étudiants ne sont
pas sanctionnés par une note dans leur démarche d’apprentissage. Certains peuvent
identifier leurs forces et faiblesses et avancer a leur rythme, y compris lors de
situations d’apprentissage complexes, a I’aide des interventions de I’enseignant.
L’évaluation formative intégrée dans [Iapprentissage rend les étudiants plus

autonomes dans I’évaluation de leur performance. Toutefois ’auteure souligne que
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I’évaluation formative a fait I’objet de rejet de la part d’enseignants, qui ne voyaient
pas la nécessité de I'évaluation formative, mais aussi de la part d’étudiants de sa
classe, pris dans la contradiction apparente entre apprendre a son rythme et obtenir
des notes performantes. Cette étude date de 1995, donc peu de temps aprés la mise en
place de la réforme. Qu’en est-il dix ans plus tard ?

La recherche menée par Guy Corriveau (2005) ne concerne pas seulement
I’évaluation formative, elle porte sur I'influence des pratiques d’évaluation des
apprentissages sur les stratégies d’étude des étudiants. Corriveau (2005) confirme des
résultats de Chevallard (1986) et Romano (1991) en montrant la prégnance chez les
étudiants des attentes en termes de performance aux examens, plus que celles en
termes d’apprentissage. Cette prégnance de la performance pousserait les enseignants
a «négocier» en vue d’amener les étudiants a ne pas s’en tenir a un apprentissage de
surface, satisfaits par une restitution des connaissances, mais a privilégier un
apprentissage en profondeur (Corriveau, 2005). Selon les résultats de la recherche de
I’auteur, les comportements des étudiants face a I’évaluation et a I’apprentissage
dépendent en partie des modalités et des types d’évaluation. Toujours selon I’auteur,
ces modalités et types d’évaluation vont influencer ’approche de ’apprentissage des
étudiants. Les évaluations reposant sur le « par cceur » tendent a favoriser un
apprentissage en surface. La recherche de Corriveau (2005) repose sur I’analyse
d’entrevues, tant d’enseignants que d’étudiants, et ’analyse de documents; les

pratiques et les comportements effectifs ne sont pas observés.

Les études décrites ici montrent I’absence de cohésion et de consensus des

enseignants et des étudiants vis-a-vis de I’évaluation formative.
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1.3. Importance de la recherche

L’ensemble des rapports ministériels et gouvernementaux insiste sur
I’importance de la mise en ceuvre du paradigme d’apprentissage pour favoriser la
réussite des étudiants (CEEC, 1995 et 1996; CSE, 2000; MESS, 1993). Ces
institutions s’appuient sur les connaissances en la maticre (CSE, 2000). Les
connaissances montrant I’importance d’un changement paradigmatique reposent sur
I’'idée qu’il faut mettre apprentissage au centre de I’enseignement, autrement dit
favoriser le processus d’apprentissage chez les étudiants, notamment par I’évaluation
formative (Howe et Ménard, 1993; Perrenoud, 1998; St-Germain, 2007; Tardif,
1997). Ainsi, les textes officiels prennent comme allant-de-soi le fait que ’évaluation
formative favorise I’apprentissage. Les études empiriques montrent une €volution,
puisque la pratique de I’évaluation formative s’étend (Bélanger et Tremblay, 2012;
Isabel, 2000; Leroux, 2010), méme si des réticences existent tant de la part
d’enseignants que d’étudiants (Bélanger et Tremblay, 2012; Corriveau, 2005; Howe
et Ménard, 1994; Poitras-Bermier, 1995). Cependant, les études qualitatives au niveau
collégial font encore défaut (Bélanger et Tremblay, 2012) et celles qui ont été
menées reposent sur des pratiques déclarées ou des croyances, sans observations
menées en classe. Pourtant, les interactions entre enseignant et étudiants et entre
étudiants sont au cceur du paradigme d’apprentissage (Howe et Ménard, 1993; St-
‘Germain, 2007).

L’évaluation formative immédiate favorise un apprentissage significatif en
profondeur (Perrenoud, 1998; Romano, 1991; Rushton, 2005). Or les recherches

montrent que cette pratique évaluative n’est pas adoptée par tous les enseignants. De
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plus, peu de recherches portent sur I’évaluation formative au niveau collégial. Ainsi,
il nous semble pertinent d’investiguer sur ce qui se passe en classe : comment est
mise en place ’évaluation formative, qui est partie prenante de ’enseignement et de
I’apprentissage ? Que se passe-t-il dans les interactions entre enseignant et étudiants

et entre étudiants ? Qu’est-ce qui se construit dans ces interactions ?

Notre recherche est doublement pertinente, a la fois sur le plan scientifique et
sur le plan social. Rappelons queles enseignants du collégial ne sont pas
nécessairement formés sur le plan pédagogique, et méme si des efforts sont faits, la
formation repose sur le volontariat (CSE, 2000), ou sur le terrain, par expérience
(Lauzon, 2002). De plus, ce qui est prescrit (mettre en place 1’évaluation formative
conforme au paradigme d’apprentissage) peut différer de ce qui est réellement vécu
et interprét€é par les acteurs sociaux. Ainsi, comprendre comment [’évaluation
formative se produit permettrait d’aider les enseignants a améliorer leurs
interventions aupres des étudiants, afin de favoriser I’apprentissage de ces derniers.

Sur le plan scientifique., notre recherche permettra de développer une
meilleure connaissance de 1’évaluation formative immédiate, et ce, sur trois points :
comprendre comment les enseignants pratiquent I’évaluation formative immédiate et
quel sens ils lui donnent; comprendre comment les étudiants s’approprient
’évaluation formative immédiate pour améliorer leur apprentissage et quel sens ils
lui donnent; comprendre comment 1’évaluation formative immédiate est( construite
par les interactions entre enseignant et ¢tudiants en classe. Les interactions
participent a la construction de la réalité sociale, qui fait sens pour les acteurs sociaux

(Garfinkel, 2007). Comprendre quel sens de I’évaluation formative est donné par les
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acteurs et quelle évaluation formative immédiate est construite ensemble nous donne

une idée plus claire de la réalité sociale.

1.4.  Question de recherche

Notre recherche porte sur deux aspects : comprendre I’évaluation formative
telle qu’elle est réalisée en classe; comprendre le sens donné a I’évaluation formative
dans les interactions entre 1’enseignant et les étudiants.

Pour résumer se pose la question: comment l’évaluation formative est
réalis€e et vécue par les enseignants et les étudiants dans leurs interactions en classe,
au niveau collégial ?

Dans le prochain chapitre, nous présentons le cadre de référence de 1’étude afin
de préciser les concepts-clé de la question de recherche, ce qui nous menera a établir

des objectifs de recherche spécifiques.



CHAPITRE I

Cadre de référence



Dans cette partie, sont précisés les termes qui délimitent notre objet de
recherche. Ainsi, est d’abord définie I’évaluation formative. Ensuite sont abordées la
notion d’interactions, et 1’approche théorique retenue pour I’analyser. Enfin sont

présentés les objectifs de recherche

2.1. Evaluation formative

Cette premiere partie du chapitre porte sur 1’évaluation formative. Dans cette
partie, est abordée en premier lieu l'origine théorique de la notion, ensuite la
régulation des apprentissages, suite a I’¢largissement opéré par Allal (1979, 1988,
1991, 2000 et 2007). La notion d’autorégulation est définie. Enfin, est établie la

notion de la régulation interactive située.

2.1.1. Origine théorique de la notion d’évaluation formative

L'évaluation formative des apprentissages a €té élaborée par Bloom, Hastings
et Madaus (1971), dans le cadre de la pédagogie de la maitrise, que nous pourrions
qualifier de néo-behavioriste. Dans cette approche, ’apprentissage est pergu comme

une modification des comportements, résultat de contraintes externes et de
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renforcement. Les performances de I'éléve par rapport aux objectifs sont observées et
interprétées en fonction de critéres de performance préétablis. Les activités
pédagogiques sont adaptées en vue d'opérer un rattrapage ou une remédiation face
aux difficultés rencontrées par I'éleéve. Dans cette dynamique, la maitrise des
apprentissages préalables est nécessaire pour aborder des apprentissages futurs.
L’¢valuation formative est alors congue comme préparant a I’évaluation sommative
et elle consiste pour I’enseignant a offrir une rétroaction afin de remédier a une
erreur dans l'activité de l'apprenant. Elle est vue comme une rétroaction d’« apres
coup » et la difficulté de 'apprenant face a I'apprentissage est appréhendée au moyen
de tests.

Cette conception de I’évaluation formative est axée sur la mesure d’un
comportement observable («degré de maitrise atteint») et ne considére pas I’activité
cognitive de I’apprenant. Cette acception de I’évaluation formative a dominé la
recherche anglophone (Morrissette, 2010), dont les travaux ont été axés sur
I’efficacité des feedback (Crahay, 2007; Morrissette, 2010). Les travaux de Linda
Allal (1979, 1988, 1991, 2000 et 2007) ont contribué a sortir I'évaluation formative
du cadre behavioriste, notamment dans la recherche francophone (Allal et Mottier
Lopez, 2005; Morrisette, 2010). C’est ce que nous allons voir dans la section

sulvante.
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2.1.2. Régulation des apprentissages

L’approche de l'évaluation formative développée par Linda Allal (1979,
1988, 1991 et 2007) integre les apports du cognitivisme, du constructivisme et du
socioconstructivisme. L'évaluation formative n'est plus seulement une rétroaction en
fin de séquence d'enseignement-apprentissage, elle est imtégrée dans les activités.
Ainsi, I'évaluation formative n'est pas tant pergue comme une remédiation face aux
difficultés d'apprentissage de I'apprenant que comme un soutien a la régulation des
apprentissages de celui-ci : 1l s'agit alors d'adapter l'enseignement et de favoriser
l'autorégulation des apprentissages par l'étudiant lui-méme. Allal (1979) distingue
trois étapes dans toute stratégie d’évaluation formative : récolte des informations sur
les progres et difficultés de I’él¢ ve; interprétation de ces informations; adaptation des
activités d’enseignement-apprentissage. Dans cette perspective, un glissement
sémantique est opéré : I’évaluation devient régulation.

Allal (1988, 1991 et 2007) définit deux types de régulation : les régulations
différées et les ré.gulations immeédiates.

Les régulations différées sont instrumentées (s’effectuent a ’aide de tests) et
peuvent étre rétroactives ou proactives. La régulation rétroactive se situe a la suite
d'une séquence d'enseignement-apprentissage et constitue un retour sur les tdches
non réussies, afin d'aider l'apprenant a surmonter ses difficultés. Cette derniere ne
differe guére de 1’évaluation néo-behavioriste. La régulation proactive permet a
l'enseignant d'ajuster et adapter les activités d'apprentissage, que les éléves doivent

exécuter, en fonction des besoins détectés.
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Les régulations immédiates sont des « régulations interactives » : elles
interviennent durant les activités d'apprentissage-enseignement. 11 s'agit de détecter,
en continu et en temps réel, les difficultés rencontrées par les €leves aux différentes
étapes de la construction des connaissances. La régulation interactive consiste a
recueillic des informations sur le processus d'apprentissage, car il s'agit de
comprendre le fonctionnement cognitif de l'apprenant, les stratégies et procédures
qu'il met en ceuvre face a une tiche donnée, afin d’adapter les activités
d’enseignement-apprentissage (Allal, 1991).

Allal et Mottier Lopez (2005) précisent également que

la régulation interactive a lieu quand I’évaluation formative est fondée
sur des interactions de I’éleve avec les autres composantes de la
situation, ¢’est-a-dire avec I’enseignant, avec les autres ¢€léves et/ou
avec du matériel permettant une autorégulation de !’apprentissage.
L’intégration des différents modes de régulation interactive dans une
activité d’enseignement permet des adaptations continues en cours
d’apprentissage. La régulation contribue au progrés de I’éleve en
fournissant des feedbacks et un étayage qui stimulent ’implication de
I’apprenant dans chaque phase d’enseignement. (p.269)

L’évaluation formative est considérée comme une pratique qui peut favoriser
la régulation des apprentissages des étudiants, parce que l’enseignant est alors en
mesure d’adapter son enseignement (Allal et Mottier Lopez, 2005). Allal (2007)
indique que les mécanismes de régulation interviennent dans trois catégories
d’activités d'enseignement-apprentissage : cognitives, affectives et sociales. Nous

insisterons par la suite, du fait du cadre limité de la présente recherche sur les aspects

cognitifs et sociaux.

Selon Allal (2007), la régulation des apprentissages est « partagée ».

L'apprentissage « ne fonctionne jamais en isolation du social » (Allal, 2007, p.11), il
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est co-régulé et l'enseignant ou un pair intervient. C'est la raison pour laquelle la
définition de la régulation interactive de Linda Allal intégre la notion d’étayage. La
notion d’étayage provient de la lecture que fait Bruner (1998) de Vygotsky,
notamment en ce qui concerne la zone proximale de développement (ZPD), qui
correspond a la différence entre le niveau de résolution atteint avec ’aide d’un
enseignant ou d’un pair et celui atteint seul. Allal (2007), et surtout Allal. et Pelgrims
Ducrey (2000) insistent sur l'importance de [l'interaction entre l'apprenant et
I'enseignant ou ses pairs dans le cadre d'une régulation en contexte d’enseignement-
apprentissage. Ainsi, la régulation interactive se ferait, selon les auteures, dans la

zone proximale de développement.
2.1.3. Autorégulation

Si la régulation interactive favorise « 'inter-régulation », autrement dit une
régulation partagée des apprentissages, clle permet également « I’intra-régulation »
des apprentissages. Ainsi, dans le cadre de I’¢valuation formative des apprentissages,
la participation des apprenants a leur évaluation se traduit par I"autorégulation (Allal,
1993 et 1999). L’autorégulation est « présente (...) en chaque apprenant » (Allal,
1993, p.86), bien que toute autorégulation n’est pas génératrice d’apprentissage.

La notion d’autorégulation a plusieurs acceptations selon que ’on se référe a
la psychologie du développement ou a la psychologie cognitive (Nader-Grosbois,
2007). Nader-Grosbois propose un modéle intégré qui tient compte de plusieurs
dimensions : cognitives, socio-communicatives et motivationnelles. Ce modele

« integre les ressources personnelles, les ressources de ’environnement social et de
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I’environnement matériel propices a I’autorégulation » (Nader-Grosbois, 2007, p.25).
A la suite de Zimmerman (2000), Nader-Groisbois envisage l'autorégulation comme
un processus triadique. L'autorégulation est un processus tout a la fois personnel,
comportemental et environnemental. L'autorégulation personnelle implique le
contréle et l'ajustement des ¢tats cognitifs et affectifs; l'autorégulation
comportementale implique l'auto-observation et l'ajustement de ses méthodes
d'apprentissage; l'autorégulation environnementale renvoie a l'observation et
l'ajustement des conditions environnementales d'apprentissage. L’auteure ajoute les
relations entre autorégulation et hétérorégulation, qui renvoie a ’étayage opéré par
’enseignant ou un pair. Son modéle met en évidence ce que défend Allal (2007), a
savoir « la nécessité d’analyser les relations entre les dimensions cognitives,

affectives et sociales des régulations des apprentissages » (Allal, 2007, p.17).

En somme, I’évaluation formative, réalisée comme régulation interactive,
implique une influence de I'enseignant (étayage et adaptation des activités
d’enseignement-apprentissage), qui guide ’activité des apprenants, eux-mé€mes en
interaction.

Nous retiendrons la définition de 1’évaluation formative dans sa modalité de
régulation interactive donnée par Allal et Mottier Lopez (2005) :

I’évaluation formative est fondée sur des interactions de 1’éléve avec les

autres composantes de la situation, c’est-a-dire avec I’enseignant, avec les

autres éléves et/ou avec du matérie]l permettant une autorégulation de

I’apprentissage. (p.269)

Nous nous interrogeons sur la réalisation de I’évaluation formative dans le

cadre des interactions entre acteurs sociaux, autrement dit entre enseignant et
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étudiants. Pour répondre a la question de recherche, nous nous pencherons sur les
dimensions cognitives et sociales des activités d’enseignement-apprentissage. Pour
appréhender le processus d’apprentissage, nous nous appuierons sur les trois
dimensions de l'autorégulation définies par Nader-Grosbois (2007) : personnelle,
comportementale et environnementale. Nous privilégions, dans le présent travail, les
interactions entre enseignant ct étudiants et entre étudiants, afin d’en analyser la
réalisation. Le schéma suivant (figure 2) illustre la régulation interactive comme
étant l'adaptation, d'un c6té, des activités d'apprentissage et, d'un autre co6té, des

rocessus d'apprentissage et d'autorégulation :
p pp g gu

Régulation

interactive

Processus

Activités ' i
. . Adaptation d'apprentissage et
d'enseignement- des d'autorégulation

apprentissage

Cognitives Personnel
Sociales Comportemental
Environnemental

Figure 2. Régulation interactive et adaptation des activités d'enseignement-
apprentissage et du processus d'apprentissage

Si les concepts définis ici sont ceux auxquels nous nous référerons, nous ne
perdons pas de vue que les enseignants ct les étudiants sont aussi des acteurs, donc
des créateurs de leurs propres stratégies d’action. Les individus agissent dans un
contexte et une situation donnée. C’est pourquoi la notion de régulation interactive

située nous intéresse particulierement.
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2.1.4. Régulation interactive située

Dans la continuité des travaux d’Allal, Mottier Lopez (2007) mentionne
qu’une microculture de classe se crée dans les interactions entre enseignant et €leves
et entre éléves, ce qui peut contribuer a favoriser des modalités de régulation
interactive des apprentissages. Pour étayer son idée, 'auteure utilise la notion
d’apprentissage situé et de perspective située, qu’elle reprend de Greeno (1997) et de
Lave et Wenger (1991). Dans cette perspective, la régulation interactive des
apprentissages est contextualisée, ¢’est-a-dire marquée par la culture professionnelle
de l'enseignant, les valeurs et croyances de chaque membre de la classe et la
microculture de classe qui se construit dans les interactions (Mottier Lopez, 2012).
Par ailleurs, Mottier Lopez (2012) établit que la régulation interactive peut conduire
a des malentendus du fait du décalage entre les intentions de I’enseignant et les
intentions des apprenants. En effet, le cadre de 1'interaction dépend du contexte et
des motivations des interactants. Et au-dela du simple aspect contextuel, la régulation
interactive conduit a l’interdépendance des activités pratiques sociales et des
processus cognitifs :

le role des systémes de valeurs, de normes, de rapports et de pouvoirs

sociaux dans ’élaboration de la pensée humaine est indissociable du rdle

constitutif des processus mentaux pour les activités et la constitution des
valeurs, des normes, des rapports a travers ces activités (Mondada et Pekarek

Doehler, 2000, p. 6).
Le contexte dans lequel se déroule la régulation interactive renvoie a la
dimension sociale de celle-ci. Par dimension sociale de la régulation interactive, nous

voulons signifier non seulement le contexte de la classe, mais également, de fagon
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plus globale, la « culture scolaire » (Altet, 1994; Cicurel et Riviére, 2008; Rockwell,
2000). Comme le rappelle Rockwell (2000), la classe n’est pas a-historique : elle
s’inscrit dans un cadre plus large et elle est le produit d’une histoire sociale.
Autrement dit, les actions quotidiennes des individus sont imbriquées dans un
contexte social plus large. C’est la raison pour laquelle nous inscrivons notre
démarche dans une perspective ethnométhodologique, que nous allons aborder dans
la partie suivante et surtout dans le chapitre III de fagon plus approfondie. La
perspective ethnométhodologique permet d’analyser, en surplo.mb, la régulation des
apprentissages dans les interactions en tenant compte autant de la dimension sociale

de celles-ci que de ’action des acteurs sociaux qui y sont engagés.

2.2. Interactions

Cette deuxieme partie du chapitre porte sur la deuxiéme notion-clé¢ de la
question de recherche : les interactions. Dans cette partie, est abordée en premier
lieu 'acception de la notion d’interaction retenue, a savoir l’'intersubjectivité;
ensuite la notion de membres, qui agissent dans les interactions; le langage naturel
des membres qui construisent ensemble un sens commun dans les interactions; sens

commun ¢laboré a partir des ethnométhodes et allants-de-soi des membres.

2.2.1. Intersubjectivité

La notion d’interaction est définie comme « une action mutuelle de

phénoménes, de choses, d’individus, de groupes entre eux ainsi que les effets qui en
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résultent » (Legendre, 2005, p.794). L’action mutuelle entre au moins deux
personnes, donc en excluant les « choses», est plutdt désignée par la notion
d’intersubjectivité (Ogien et Quéré, 2005). L’intersubjectivité peut étre comprise de
différentes manicres. (Bange, 1987; Ogien et Quéré, 2005). Sans entrer dans les
détails épistémologiques qui décrivent les différents sens et portées de la notion,
rappelons que I’intersubjectivité peut €tre comprise soit comme une interaction
sociale existant dans un cadre structurel et normatif prédéfini que les acteurs sociaux
reproduisent; soit comme une interaction sociale lors de laquelle les agents sociaux
créent un ordre commun, en s’appuyant sur des reperes communs, ou du moins vécus
comme tels. Nous inscrivons notre démarche résolument dans la lignée du deuxi¢me
cas, qui correspond a une approche ethnométhodologique. Dans cette perspective,
’intersubjectivité correspond a ce qu’énonce Goffman comme « [Dinfluence
réciproque que les participants exercent sur leurs actions respectives lorsqu’ils sont
en présence physique immeédiate les uns des autres » (Goffman, 1973, p.23). Dans
leurs interactions, les individus construisent le réel; c’est ce que Garfinkel (2007)
nomme la réflexivité qui désigne le fait

qu’en parlant nous construisons en méme temps, au fur et a mesure de nos

énoncés, le sens, I'ordre, la rationalité de ce que nous sommes en train de

faire a ce moment-la. (p. 46)

La relation de sujet a sujet suppose un monde commun partagé et les
individus interagissent « dans un milieu ou chacun se sent obligé vis-a-vis des
autres » (Ogien et Quéré, 2005, p. 68). C’est dans ces situations que les individus

sont des « membres » au sens qu’en donnent les ethnométhodologues.
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2.2.2. Membres et langage naturel

La notion de membre désigne moins I’appartenance sociale telle que la
sociologie traditionnelle la définit (appartenir a un groupe social, a une
communauté), que le partage d’un langage commun, un « langage naturel » :

nous n'utilisons pas le terme pour référer a une personne, mais pour désigner

la maitrise du langage commun, que nous comprenons de la maniére suivante.

Nous partons du constat suivant : le fait qu’on entende quelqu’un parler un

langage naturel implique que I’on reconnaisse d’une maniére ou d’une autre

qu’il s’occupe de produire et de manifester objectivement une connaissance

de sens commun des activités courantes en tant que phénomeéne que I’on peut
observer et dont on peut rendre compte (Garfinkel et Sacks, 2007, p. 436).

Est membre celui qui maitrise ce langage naturel. Les membres qui partagent
ce méme langage n’ont pas a expliciter les tenants et aboutissants de la situation
qu’ils vivent. Les membres participent & un méme univers d’activités et savent
comment s’y prendre, comment agir, dans une situation donnée. Les allants-de-soi
dans une interaction se manifestent par des expressions localisées du langage naturel,
ce que les ethnométhodologues nomment I’indexicalité (Garfinkel, 2007).

Les membres ne sont pas des «idiots culturels » (Garfinkel, 2007) qui
agiraient sans savor ce qu’ils font, tels des pantins sociaux. Les membres
interagissent avec des sous-entendus, des allants-de-soi. Lorsqu’ils interagissent, les
membres ont recours a des « ethnométhodes », c'est-a-dire des procédures, des

fagons de faire, des savoirs qui sont mobilisés selon les situations.
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2.2.3. Ethnométhodes

Les membres mettent en ceuvre dans les interactions ces ethnométhodes ou
« connaissances pratiques ou d’arriére-plan» (Garfinkel, 2007; Gueorguieva, 2004;
Schiitz, 2007), dont ils peuvent faire des « accounts » (comptes-rendus). La notion
d’accountability pourrait €tre traduite ainsi {(Garfinkel, 2007, d’aprés la note du
traducteur p.46) : descriptibilit¢ du monde social par laquelle chaque individu rend
compte de ce dernier et de l'interprétation qu’il en fait, par le biais de ses
«accounts » {comptes-rendus). Ainsi, les individus interagissent avec leurs

ethnométhodes, notion que nous privilégierons par la suite.

2.2.4. Négociation d’un sens commun

Les interactions constituent le cadre dans lequel se construisent les normes,
les valeurs et les conventions, qui ne sont pas « décidées unilatéralement » (Mehan,
cité par Coulon, 1988, p.82). Lors des interactions, les individus imterprétent les
comportements et le discours et agissent en fonction de ces interprétations. Ce
faisant, ils participent & la construction de la situation qu'ils sont en train de vivre et
d'interpréter, ce qui explique que la « définition d'une situation (...) est négociée au
cours de l'interaction » (Coulon, 1988, p.89). Chaque membre produit un sens de la
situation. Cela pourrait expliquer le fait que les enseignants et les ¢tudiants ont des

comportements différents selon les situations (Coulon, 1988).
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2.3. Larégulation interactive dans une perspective ethnométhodologique

Comme le souligne Paul Ashwin (2009), il est nécessaire d’étudier les
situations d’enseignement-apprentissage, en conciliant et le poids des structures
sociales (« structure ») et I’action de I'individu (« agency »). L ethnométhodologie,
dans la perspective de ’enseignement-apprentissage, nous semble pertinente pour
analyser la régulation interactive des apprentissages. Si nous privilégions
I'ethnométhodologie, c’est parce que cette perspective permet d’analyser les
routines, les allants-de-soi dans les interactions, sans enfermer les individus dans des
stratégies conscientes supposées et réifiées par le chercheur, tout en permettant aux
individus de raconter et de se raconter, mettant ainsi a jour tout a la fois leur
réflexivité et leur inscription dans les structures sociales.

Si les individus construisent le réel dans les interactions, ils ne le font pas ex
nihilo et in abstracto. Si nous inscrivons notre démarche dans 1’ethnométhodologie,
c’est, non seulement parce que cela évite une floraison de concepts provenant de
logiques de recherche différentes, mais aussi parce que cela nous permet d’utiliser de

fagon cohérente une méme démarche théorique et méthodologique.

En reprenant les éléments énoncés supra, nous pouvons poser que la
régulation interactive, comme toute interaction contextualisée, fait mtervenir les
ethnométhodes de Venseignant et des étudiants, par laquelle se construit une
négociation du sens, qui n’exclut pas des malentendus. La figure suivante (figure 3)
présente, de fagon synthétique, ce que nous avons vu autour de la notion de

régulation Interactive :



Ethnométhodes Ethnométhodes
! i des étudiants
de l'enseignant

Régulation interactive

Activités Processus

d'enseignement Adaptation des... d'apprentissage et
apprentissage d'autorégulation

N
personnel
comportemental
environnemental

cognitives
sociales
affectives

- =

Négociation d'un sens commun

Figure 3 . Régulation interactive, ethnométhodes et négociation d'un sens commun

Le cadre de référence, sur lequel prend appui le traitement de la question de

recherche, nous permettra d’atteindre les objectifs spécifiques de la recherche.

2.4. Les objectifs de la recherche

Une meilleure compréhension de I’évaluation formative dans les interactions
entre enseignants et étudiants, vue comme régulation interactive, est visée par cette
recherche. Le cadre de référence nous permet d’établir, a cette fin, les objectifs de

recherche suivants :
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1. Identifier et analyser les ethnométhodes de I’enseignant et des étudiants en
jeu dans la régulation interactive.

2. Comprendre comment les activités d'enseignement-apprentissage et les
stratégies d'autorégulation sont adaptées a la régulation interactive.

3. Comprendre comment est négocié un sens commun dans la régulation
interactive.

Dans le prochain chapitre, nous décrirons avec plus de précision la méthode de
recherche, inscrite dans la perspective ethnométhodologique, qui est au cceur de notre

démarche.



CHAPITRE III.

Méthodologie
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La recherche a pour objectif général de comprendre comment est réalisée
I’évaluation formative en classe, dans les interactions entre enscignant et ¢tudiants.
Au regard de notre objectif, I’approche méthodologique retenue, inspirée de
I’ethnométhodologie, s’inscrit dans une démarche qualitative.

Dans ce chapitre est exposée ’approche méthodologique utilisée. Apres
avoir décrit le cadre méthodologique, seront précisées les étapes effectuées pendant

la recherche.

3.1.  Cadre méthodologique

Notre recherche s’inscrit dans une perspective ethnométhodologique. Dans un
premier temps, nous présentons I’approche épistémologique de I’ethnométhodologie.

Dans un deuxieme temps, nous décrirons les grandes lignes de cette approche.

3.1.1. Approche épistémologique de I’ethnométhodologie

L’ethnométhodologie, apparue au milieu des années 60 aux Etats-Unis,
constitue une rupture par rapport a la sociologie traditionnelle (Coulon, 1997). Dans
cette derniere, les individus sont essenticllement pergus comme étant fagonnés par

les institutions qui les socialisent, cette socialisation étant en quelque sorte une



43

matrice qui, par le truchement de I'intériorisation des normes, des reégles et des
valeurs, guide les actions de tout un chacun. Ainsi, les individus agiraient plus ou
moins mécaniquement et ce serait aux sociologues de dévoiler et de décrypter leurs
actions (Garfinkel et Wieder, 1992; Watson, 2001). Par ailleurs, selon cette vision
des choses, 1l existerait une rupture épistémologique radicale entre le sens commun
(le savoir quotidien des acteurs) et le savoir scientifique (celui élaboré par les
sociologues). A contrario, Garfinkel (2007) pose qu’il n’y a pas de réelie différence
entre le sens commun et le sens scientifique, 'un et I’autre sont ontologiquement de
méme nature. En outre, les individus ne sont pas des « idiots culturels » (des
personnes agies plutdt qu’acteurs); ils mettent plutét en pratique des connaissances
ordinaires et une méthode d’analyse de 1’ordre social (De Luze, 1997; Garfinkel,
2007; Ogien, 2001a et 2001b). Ce faisant, le social n’est plus congu comme étant le
produit de forces contraignantes au-dessus des individus qui les feraient agir
aveuglément.

En fait, pour Garfinkel, le social étant un produit qui nait de I’interaction des
acteurs, 1l convient de « décrire les méthodes qu’emploient les membres d’une
société pour se comprendre et comprendre leur monde social » (Coulon, 1997, p. 50).
Il ne s’agit pas, bien entendu, de nier les contraintes sociales générées par les
nstitutions. Seulement, le modé¢le traditionnel de la sociologie est incapable
d’expliquer le social «en train de se faire», au creux du quotidien. Arcbouté sur une
conception trop mécanique de la socialisation et du lien social, ce modéle ne peut
comprendre de maniére fine ce que font les acteurs en interaction. I1 ne peut non plus
expliquer réellement comment le social «advient» autrement que par un processus

plus ou moins occulte d’imposition. Comme le rappelle Quéré : un ordre social est
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déja-1a (par exemple, la classe). Il s’agit alors de comprendre comment les membres
interagissent dans une situation donnée, de décrire

la maniére dont les individus font et disent ce qu’ils font et disent lorsqu’ils

agissent en commun. Et la visée de ce travail consiste a découvrir les «

méthodes » qu’ils utilisent pour réaliser, au moment méme ou ils le font,

’activité pratique dans laquelle ils sont pris (Ogien, 2008, p.7).

Garfinkel énonce que I’ethnométhodologie, a la différence de ce qu’il nomme
la sociologie formelle, « n’est pas une entreprise interprétative », « ne participe pas a
cette  affaire  d’interprétation des signes»  (Garfinkel, 2001, p.36);
I’ethnométhodologie rejette « I'ironie  sociologique » a laquelle s’adonne la
sociologie formelle.

Comment décrire et comprendre ce qui se produit lors des interactions ?
Watson indique que

I’observateur-analyste doit se mettre en condition d’agir a la mani¢re d’un

praticien compétent dont le savoir-faire est identifi¢ par la fagon dont celui-c1

(ou celle-ci) en rend compte dans une situation donnée (Watson, 2001, p.21)
Comprendre des interactions entre membres répond a « ’exigence d’adéquation
unique » (Garfinkel, 2001, p.53);autrement dit, 1l importe que I’observateur-analyste
connaisse le langage naturel des membres.
Livingston va plus loin dans ce sens : comme le souligne Quéré, pour Linvingston
(2008),

il n’est possible de retrouver I'expérience vivante que par I'exercice d’une

compréhension praxéologique, ce qui revient a dire que ce n’est qu’en faisant

que ’on comprend vraiment ce dont il est question. (Quéré et Terzi, 2013,
p.6)
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Toutefois, une question est soulevée par la démarche ethnométhodologique,
question qui n’est pas étrangere a la réception de ce courant sociologique :
qu’apporte l’observateur-analyste a la connaissance scientifique s’il ne fait que
décrire ce qu’il voit ou, pour reprendre Bourdieu (1987), rend compte des comptes-
rendus élaborés par les membres ? Rendre compte de la description et de
I'interprétation qu’ont les membres d’une situation reflete la pratique par le
chercheur de « I’indifférence ethnométhodologique ». L’indifférence
ethnométhodologique consiste a s’abstenir, vis-a-vis des membres, «de tout
jug'ement sur leur adéquation, leur valeur, leur importance, leur nécessité, leur
opportunité pratique, leurs chances de succes, ou leur pertinence » (Lecerf, 1985,
p.48).

Poussé a l’extréme, ce principe interdit toute forme de modélisation, y
compris d'utiliser des schémas pour rendre compte des descriptions (Watson, 2001).
Nous pensons, comme les ethnométhodologues, que les acteurs sociaux ne sont pas
des «idiots culturels », ignorant ce qu’ils font. Les individus mettent en ccuvre
des « méthodes documentaires d’interprétation » analogues a celles des sociologues.
Toutefois, en nous appuyant sur la phénoménologie de Schiitz, nous pouvons
catégoriser les observations et les interprétations des membres pour rendre compte
d’un phénomene. Schiitz évoque la « typification », qui « consiste a écarter ce qui
fait I’individu [ou I’événement] unique et irremplagable » (cité par Laoureux, 2008).
Cette posture qui serait celle d’un « subjectivisme objectivant », pour risquer un
oxymore, permet de rendre compte de la recherche a partir des ethnométhodes des
membres, sans nier leur importance, ni s’enfermer, voire s’enferrer dans le localisme.

S’en tenir a la seule description des ethnométhodes risquerait de verser dans une
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aporie : rendre compte des comptes rendus des membres sans, paradoxalement, tenir
compte de leur historicité et socialit¢ d’une part, ni de la portée universelle de toute
activité humaine d’autre part. Typifier le réel nous permet d’objectiver celui-ci tout
en ancrant nos catégories dans celles ¢laborées par les membres. Ainsi, pour
comprendre comment [’évaluation formative est réalisée en classe, dans les
interactions entre enseignant et, nous recourons a la typification.

Ce parti pris se traduit par la méthode de collecte de données retenue, ainsi
que par la méthode d’analyse des données choisie (cf. infra, 2,3 et 2.4). Nous

préciserons comment nos catégorisations sont validées.

3.1.2. Les grandes lignes de cette approche sociologique

Concrétement, comment mettre en  place  une  démarche
ethnométhodologique ?

Entreprendre une démarche ethnométhodologique, c’est considérer que les
individus ne sont pas des « idiots culturels », comme nous I’écrivions plus haut. Cela
signifie que tout individu, savant ou profane, interpréte ce qui se passe pour agir et
interagir, ce que Garfinkel (2007) nomme «la méthode documentaire
d’interprétation ». Lejeune (2007) a schématisé cette méthode ordinaire. La figure

suivante (figure 4) en est une illustration :
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Interprétation  Interprétation  Interprétation

AVAVA

Question Question Question Question
Réponse Réponse Réponse Réponse

Cours d’action

Figure 4. Méthode documentaire d’interprétation d’apres Lejeune (2007)

Ainsi, a tout moment, tout individu collecte des informations et les interprete, et il
agit en tenant compte de ces éléments. Pour expliciter son schéma, Lejeune (2007)
reprend 'exemple d’Agnés, exemple utilisé par Garfinkel (2007) :

Ce modéle permet également de comprendre Agnés. En effet, dans

accomplissement pratique et continu de son réle de femme, elle collecte a tout

moment des éléments de description susceptibles de conforter ou de décourager
telle maniére d’étre ou telle fagon de faire. Ce faisant, elle construit et documente
un modeéle du genre féminin (fleches montantes), modeéle qu’elle mobilise afin
d’agir adéquatement et de comprendre les actes et les paroles d’autrui (fléches

descendantes). (Lejeune, 2007, p.39)

Les fleches du schéma correspondent, d’une part, au contexte, au cadre de
I'interaction (fleche descendante) et, d’autre part, a la production de ce contexte par
la pratique des individus (fleche montante).

De ce fait, pour ’ethnométhodologie, il convient de décrire la méthode
d’interprétation documentaire utilisée par les individus dans une situation donnée.
Cette méthode « permet de savoir ce dont une autre personne parle, étant donné
qu’elle ne dit jamais exactement ce qu’elle veut exprimer » (Coulon, 1997, p.53).
Dans les interactions, par lesquelles se crée la réalité sociale, les individus parlent un

« langage naturel », qui est un langage commun partagé. C’est la maitrise de ce

langage naturel qui fait de 'individu un membre (Coulon, 1997, p.40).
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Devenir membre, c’est s’affilier a un groupe, a une institution, ce qui requiert
la mafitrise progressive du langage institutionnel commun. Cette affiliation
repose sur la particularité de chacun, sa maniére singuliere de se débattre avec
le monde, « ’étre au monde » dans les institutions sociales de la vie
quotidienne. Une fois affiliés, les membres n’ont pas besomn de s’interroger
sur ce qu’ils font. Ils connaissent les implicites de leurs conduites et acceptent

les routines inscrites dans les pratiques sociales (Coulon, 1997, p.41-42).

Un membre a incorporé les ethnométhodes d’un groupe social et « exhibe
‘naturellement’ la compétence sociale qui ’agrége a ce groupe » (Coulon, 1997,
p.42). Etre compétent socialement signifie ici maitriser le langage naturel et
catégornser le monde de 1a méme fagon que ses congéneéres.

Pour comprendre une situation, le chercheur ayant recours a une démarche
ethnométhodologique doit forcément maitriser le langage naturel partagé par les

membres intervenant dans cette situation. C’est ce que Garfinkel et Wieder (1992)

nomment « ’exigence d’adéquation unique' ».

3.1.3. Posture de la chercheure

Il convient de rappeler et de résumer la posture adoptée par la chercheure et
les éléments nodaux sur lesquels repose la recherche. Notre posture repose sur les
quatre éléments suivants.

Premier élément : les individus ne sont pas des idiots culturels. Ils analysent
et interpretent la réalité sociale, a laquelle ils participent et qu’ils créent. Cette
interprétation reléve d’une méthode documentaire d’interprétation, qui consiste a

catégoriser le monde pour y agir.

unique adequacy requirement
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Deuxieme ¢lément : les individus qui participent a une situation sont des
membres qui utilisent un méme langage naturel et des ethnométhodes communes.

Troisi¢éme élément : en tant que chercheure, nous devons maitriser le langage
naturel des membres (exigence d’adéquation unique).

Quatrieme ¢lément : en tant que chercheure, nous utilisons €galement une
méthode documentaire d’interprétation de la réalité sociale. Pour ce faire, nous

mettrons en ceuvre la typification de Schiitz, décrite supra.

Rappelons que nous cherchons & comprendre I’évaluation formative en
classe, dans les interactions entre enseignant et dtudiants. La démarche
ethnométﬁodologique telle que nous 1’avons présentée, est pertinente pour exhiber ce
que disent et font les membres qui participent a des interactions. Nous avons fait le
choix de mener notre recherche dans un seul cégep. Ce « choix délibéré d’un certain
localisme » (Coulon, 1993, p.125) résulte de la démarche méme de
I’ethnométhodologie puisqu’il s’agit de décrire ce que les membres font. Le cégep
retenu est celui dans lequel nous enseignons. En tant qu’enseignante dans le cégep
retenu pour cette étude, nous partageons non seulement le langage naturel commun
de ses membres, mais €également ce qui découle de la maitrise de ce langage naturel,
la compétence sociale pour rendre compte des ethnométhodes des membres
concernés. Notre position se situe a cheval entre 'observation externe et
’observation participante. Comme 1’indique Coulon :

il faut décrire les événements répétitifs et les activités qui constituent les

routines du groupe qu’on étudie, ce qui suppose d’adopter une double

position : €tre en position extérieure pour €couter et €tre un participant des

conversations naturelles dans lesquelles les significations des routines des
participants émergent. (Coulon, 1993, p.126).
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3.2. Etapes de la recherche

Dans cette partie, nous allons décrire les différentes étapes de la recherche :
échantillonnage, outils de collecte de données, analyse des données et criteres de

rigueur scientifique.

3.2.1. Echantillonnage

Notre objectif est de comprendre I’évaluation formative dans les interactions
entre enseignant et étudiants. Deux catégories de participants sont requises : les
enseignants d’une part, et les étudiants, d’autre part.

Nous détaillons les critéres de I’échantillonnage et la procédure suivie pour

constituer I’échantillon.

32.1.1. Critéres

L’objectif général de la recherche est de comprendre comment se réalise
I’évaluation formative en classe. Le choix d’inscrire notre recherche dans une
perspective ethnométhodologique et schiitzienne nous amene a privilégier un
échantillonnage intentionnel (Savoie-Zajc, 2007).

Le processus d’échantillonnage se fera ainsi a partir d’un certain répertoire de

comportements suscitant des interactions ou a partir de l’expression de

pratiques a I’intérieur desquelles on analyse I’incident critique, révélateur du
code/ des codes (Savoie-Zajc, 2007, p.106).
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Les critéres que nous avons retenus pour constituer I’échantillon, dans la
perspective ethnométhodologique qui est la notre et que nous avons rappelée supra,
sont les suivants :

-le localisme. Nous cherchons a comprendre la réalisation de la régulation interactive
en classe, dans un méme cégep, car il s’agit de décrire ce que font les membres qui
partagent un méme langage naturel, langage naturel que nous devons comprendre en
tant que chercheure, comme il est indiqué supra.

-la compétence sociale des membres. La compétence sociale

c'est une maitrise a la fois linguistique, cognitive et sociale des raisonnements

et des actions pratiques dans la vie quotidienne et/ou des pratiques

spécialisées qui permet de définir le membre (Dégremont, 1989).

Autrement dit, c’est le fait de partager des ethnométhodes que les membres pensent

semblables dans leurs interactions.
32.1.2. Procédure

Pour respecter le critére du localisme, nous avons choisi le c€gep dans lequel
nous enseignons. Ce choix a été favorisé également pour assurer un autre ¢lément de
la démarche ethnométhodologique : la maitrise du langage naturel utilisé par les
membres. Ensuite, pour ce qui est de la compétence sociale des membres, nous avons
eu recours aux conseilleres pédagogiques du cégep. En effet, elles sont des actrices
privilégiées qui connaissent les pratiques pédagogiques des enseignants, a partir de
deux €léments. D’une part, elles effectuent des évaluations de ces enseignants, les
nouveaux et les plus anciens. Ces évaluations se déroulent sur trois sessions. A

chaque session lors de laquelle s’effectue ’évaluation, trois regards sont portés sur la
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pratique de I’enseignant évalué : celui du département, celui d’un pair qui vient
observer un cours et celui des étudiants qui répondent & un questionnaire. Ces
¢léments portent sur une sériec de compétences professionnelles : intervention
pédagogique, prestation du cours, évaluation des apprentissages et encadrement des
étudiants, implication et adaptation au milieu, éthique et professionnalisme. D’autre
part, les conseilléres pédagogiques donnent des formations, dans le cadre du
MIPEC?, aux enseignants volontaires. Nous leur avons demandé une liste des
ensei.gnants reconnus pour mettre en ccuvre des pratiques d’évaluation formative en
classe. Nous avons obtenu une liste de douze enseignants, de diverses disciplines
(éducation physique, éducation spécialisée, mathématiques, économie d’entreprise).

Une fois la liste regue, nous avons contacté tous les enseignants inscrits par
courriel interne. Sur les douze enseignants, huit ont répondu, dont six favorablement.
Un des six enseignants s’est finalement désisté. Toutefois, une enseignante nous a
fait part du désir d’un de ses collégues de participer a la recherche. Nous avons pu
mener la recherche avec ces six enseignants.

Pour contacter les étudiants, nous avons utilisé les observations dans quatre
classes des trois enseignants participants qui les ont acceptées. Les critéres pour
choisir les étudiants ont été les suivants : étre dans la classe observée, accepter
’observation et avoir travaillé lors des observations dans un groupe. Il a été¢ demandé
par la chercheure si des étudiants voulaient participer a des entrevues de groupe. Huit

étudiants (trois étudiants d’un groupe et cinq d’un autre groupe) ont accepté.

2Microprogramme de 2e cycle en insertion professionnelle en enseignement au collégial.
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3.2.2. Collecte des données

Dans le cadre d’une démarche ethnométhodologique, la collecte des données
est réalisée au moyen d’outils de recherche ethnographique, I’ethnométhodologie
n’ayant pas sur ce point un outil propre. L’outil par excellence de la recherche
ethnographique est ’observation de terrain, « ’observation des acteurs en situation »
(Coulon, 1993, p.124). Nous avons retenu ce que Zimmerman nomme le
« tracking », traduit par Coulon (1993, p.125) par [’expression « filature
ethnographique », qui consiste a observer les acteurs et a découvrir ce qu’ils disent
de leurs actes. Cet outil peut étre décrit ainsi :

Capter le point de vue des membres ne consiste pas simplement a écouter ce

qu’ils disent ni a leur demander ce qu’ils font. Cela implique de situer leurs

descriptions dans leur contexte et de considérer les descriptions des membres
comme des instructions de recherche (...) La filature ethnographique pourrait
constituer une solution au probléme de la position de 1’observateur face a la
diversit¢ des comportements sociaux. Elle permet non seulement de les
observer, mais aussi de découvrir ce que les participants en disent » (Coulon,
1993, p.126-127).

Deux outils sont utilisés, afin de réaliser cette filature ethnographique :

I’observation et I’entrevue.

3.2.2.1. 1L’observation

Notre posture s’apparente a celle de « I’observateur participant : le chercheur
est mtégré au groupe, mais cette intégration est tout de méme limitée » (Martineau,
2005, p.9). Nous avons observé trois enseignants et leurs étudiants en classe. Les

observations se sont déroulées sur deux sessions et ont duré entre une et deux heures.
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Il 'y a eu deux observations non filmées avec une enseignante, quatre observations
non filmées avec un enseignant, huit observations non filmées avec une enseignante
et trois observations filmées avec cette méme enseignante, qui a accepté ce procédé,

ainsi que ses étudiants.

3.2.2.2. L’entrevue

Pour recueillir la parole des membres sur leurs actes, nous avons privilégié
I’entrevue semi-dirigée, dont les « thémes proviennent du cadre théorique de la
recherche » (Savoie-Zajc, 2011, p.132). Pour les enseignants, I’entrevue individuelle
concernait leur pratique de l’évaluation formative. Pour les étudiants, I’entrevue
collective portait sur ce qu’ils vivent en classe lors des échanges avec I’enseignant ou
entre eux. Nous avons mené une entrevue d’une durée moyenne de 45 minutes avec
chacun des six enseignants retenus. Nous avons effectué deux entrevues collectives,
d’une durée moyenne d’une heure, avec des étudiants issus de deux groupes
différents : une entrevue avec trois étudiants et une entrevue avec cinq €tudiants. Si
nous avons choisi d’effectuer des entrevues collectives avec les étudiants, c’est
essentiellement pour observer des interactions entre étudiants en lien avec notre
objet de recherche et favoriser ainsi les positions personnelles de chacun,
convergences et divergences, sans nier I'influence que pourrait avoir le groupe sur

les réponses de chacun (Baribeau, 2009).

Le tableau ci-dessous (tableau 1) rappelle les objectifs de recherche et reprend

les outils de collecte de données utilisés.
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Tableau récapitulatif des outils de collecte de données et des objectifs de recherche

Question de recherche

Comment est réalisée
I’évaluation formative en
classe, dans les mteractions

entre enseignant et ¢tudiants

et entre étudiants ?

Objectifs de recherche Outils de collecte de
données
Identifier les Entrevues
ethnométhodes de individuelles et
I’enseignant et des collectives
étudiants en jeu dans la Observations
régulation interactive
Comprendre comment les  Entrevues
activités d’enseignement-  individuelles et
apprentissage et les collectives
stratégies d’autorégulation  Observations

sont adaptées a la
régulation interactive

Comprendre comment est
négocié un sens commun
dans la régulation
interactive

Observations

3.23.

Analyse des données

Pour analyser les données recueillies, nous avons utilisé la catégorisation

conceptualisante telle que Mucchielli (2013) I’énonce. En effet, cette procédure, que

nous allons décrire plus bas, permet tout a la fois de tenir compte des catégorisations

faites par les membres cux-mé€mes, autrement dit, leur méthode documentaire

d’interprétation, et des catégorisations faites par la chercheure, a l'aide de la

typification schiitzienne. En quoi consiste la catégorisation conceptualisante ? Selon

Paillé et Mucchielli (2012), « il s’agit de dégager une définition claire, précise et

concise du phénomeéne représenté par la catégore » (p.358). L’élaboration des

catégories conceptualisantes se fait en deux temps. Dans un premier temps, un
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repérage de thémes redondants est effectué dans le corpus (verbatims et notes de
terrain). Les thémes sont mis en relation avec les objectifs de recherche. Le tableau
ci-dessous (tableau 2) montre, avec un extrait de verbatim, un exemple de thémes et

des liens avec les objectifs de recherche :

Tableau 2

Repérage des themes

Extrait de verbatim thémes Liens avec les objectifs de
recherche

En fait, comme par exemple,

moi, le cours que j'enseigne

la actuellement, c’est un

cours ol les étudiants

doivent analyser des

situations d’adaptation. Donc  Construction avec les Objectif 1
on a...on se fie sur le livre étudiants

d’adaptation

biopsychosociale de

Monique Tremblay, puis, Mise en activité des Objectif 1
tranquillement pas vite, je étudiants

suis en train de construire un

schéma avec eux autres qui

va leur servir a la fin comme

un aide-mémoire d’analyse,

gu’est-ce que je dois vérifier

quand j’ai une personne

devant moi qui a une

difficulté d’adaptation, donc

je suis en train de construire

¢a avec eux autres, puis a

chaque partie en fait, je les

fais pratiquer beaucoup,

beaucoup, beaucoup, puis ils

passent beaucoup par les

mises en situation en fait, ou

ils doivent se pratiquer {(...)

lis travaillent

individuellement, puis aprés  Travail des étudiants en Régulation interactive entre
je les mets en petits groupes, groupe pairs > objectif 1
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toujours, toujours. lls
échangent, des fois ils
débattent sur quelque chose,
ils ne sont pas d’accord ou
parfois, ils doivent se justifier
du pourquoi, donc je les
laisse aller, moi je circule
beaucoup, des fois je
réponds a leurs questions,
puis a la fin, moi je leur dis
comment je |le vois

Circulation de I’enseignant

interactions entre pairs lors
d’une régulation interactive
(objectif 2)

Régulation par I'enseignant
(objectif 2)

Objectif 1

Le deuxiéme temps consiste a regrouper les thémes sous des « concepts plus

généraux qui ressemblent a des processus psychosociologiques » (Mucchielli, 2007,

p.7). Les catégories conceptualisantes permettent d’aller plus loin que la simple

reprise de thémes issus du contenu du corpus, afin « d’accéder directement au sens »

(Paillé et Mucchielli, 2012, p.316), sens tel que le comprend le chercheur. Pour

construire une catégorie, Paillé et Mucchielli (2012) conseillent de la définir, d’en

circonscrire les propriétés et de délimiter ses conditions d’existence. Le tableau ci-
prop

/

dessous (tableau 3) illustre par un exemple une catégorie conceptualisante :
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Tableau 3

Hlustration d’une catégorie conceptualisante

Catégorie conceptualisante

Place a I'activité ou « faire faire »
e Définition : les étudiants sont mis en activité lors d’une situation d’enseignement-
apprentissage
e Caractéristiques :
-éleves le plus souvent en petits groupes
-échanges entre pairs (enseignement et régulation)
-I'enseignant observe, écoute et intervient au besoin (relations, compréhension)
e (Conditions d’existence :
-’enseignant laisse la place aux étudiants

3.2.4. Ciriteres de rigueur de la recherche

Afin de vérifier la validité des résultats et, de ce fait, pouvoir établir si les
résultats obtenus reflétent le phénomene étudié, nous avons eu recours aux critéres de
validation des méthodes qualitatives énoncés par Savoie-Zajc (2011). Savoie-Zajc

décrit quatre critéres : crédibilité, transférabilité, fiabilité et confirmation.

324.1. Critere de crédibilité.

Le criteére de crédibilité consiste a vérifier si le « sens attribué¢ au phénomeéne
est plausible et corroboré par diverses instances » (Savoie-Zajc, 2011, p. 141). Deux
stratégies ont été utilisées pour atteindre le critére de crédibilité : la premicre est celle
de la tnangulation; la deuxiéme est constituée par ’engagement prolongé sur le

terrain.
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Les techniques de triangulation mises en place pour assurer une crédibilit€ a
notre recherche ont consisté a trianguler les données et les méthodes de collecte de
données (Savoie-Zajc, 2012). La triangulation des données s’est effectuée
essenticllement sur le plan temporel, par une présence longue sur le terrain qui a
permis d’effectuer des observations a plusieurs moments différents. Les observations
ont eu lieu en début, au milieu et en fin de session. La triangulation méthodologique
est au coceur méme de notre méthode de collecte de données constituée par la
« filature ethnographique », qui méle entrevues et observations.

Notre présence réguliére sur le terrain pendant un an a permis de réduire les
perturbations induites par notre présence (Olivier de Sardan, 1995) et d’acquérir une
compréhension des dynamiques des situations (Savoie-Zajc, 2011). Le recoupement
des méthodes a permis de repérer les répétitions du phénoméne, répétitions qui nous

montrent les ethnométhodes des membres.

32.4.2. Critére de transférabilité

La question se pose pour toute recherche qualitative de son rapport a
« 'universel » (Savoie-Zajc, 2013). Notre recherche ancrée dans le local a-t-elle une
portée explicative plus générale ? Selon Garfinkel et Sacks (2007),
I’ethnométhodologie n’a pas pour réle de « se servir de métaphores naturelles pour
généraliser & des contextes plus larges la connaissance acquise dans un contexte
local » (p.432). Nous pensons pourtant que toute recherche qualitative est en tension

entre « le singulier et 'universel ».
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Selon Savoie-Zajc (2011), une adaptation des résultats selon les contextes est
possible. Ce critére repose sur le fait que le chercheur décrit avec minutie le contexte
de la recherche et rend compte des décisions prises lors de celle-ci. Il ne s’agit pas de
prétendre a une quelconque généralisation, ce qui serait hors de propos au regard de
notre démarche (Savoie-Zajc, 2013). En revanche, nous souhaitons

proposer des savoirs qui contribuent non seulement a la
compréhension d’un phénomene dans sa spécificité, mais aussi en
enrichissent la densité conceptuelle par la qualification apportée a son
essence méme (Savoie-Zajc, 2013, p. 8).

Ainsi, la transférabilité de notre étude est rendue possible par le fait qu’elle

vise une explication d’un phénomene permettant de dépasser 1’ancrage local de la

recherche.

3.243. Respect normes éthiques

Les regles éthiques auxquelles doivent se conformer les chercheurs au
Canada qui entreprennent des recherches qualitatives se déclinent en deux aspects :

le consentement éclairé et le respect de la confidentialité (EPTC2, 2014).

Le consentement éclairé. Les personnes contactées aux fins de la recherche
ont eu accés a toutes les informations nécessaires avant de consentir a leur
participation a celle-ci. Les personnes ont ét¢ informées de la forme prise par leur
éventuelle participation (entrevue ou entrevue/observation), sa durée et son
déroulement approximatifs. En appendices, les documents afférant au processus de

consentement sont présentés. A tout moment, les participants pouvaient demander
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des informations complémentaires; de plus, les risques et les avantages a participer a
la recherche leur ont été spécifiés. La liberté de leur participation a également été
respectée; a tout moment, leur participation a la recherche pouvait prendre fin, a leur

demande.

Le respect de la confidentialité. Afin d’assurer la confidentialité des
participants a la recherche, les précautions suivantes ont été prises. Les noms des
participants ont €té remplacés par des pseudonymes ou par une initiale. Les données
contextuelles qui permettraient d’identifier les participants sont absentes. Seule la
chercheure connait les codes utilis€s pour respecter la confidentialité des participants.
Les documents des collectes de données ne sont conservés que sous forme
numérique et mis sous clef, a I'Université du Québec a Trois-Riviéres, comme

spécifié dans les documents fournis en appendices.



CHAPITRE IV
Résultats



Ce chapitre est divisé en quatre parties principales. Dans un premier temps,
sont rappelés bricvement le cadre conceptuel de la recherche et les objectifs
spécifiques de recherche. Dans un deuxiéme temps, nous présenterons les
ethnométhodes en ceuvre dans la régulation interactive en classe, ce qui correspond a
I’atteinte de D'objectif 1. Tout d’abord, seront décrits les allants-de-soi des
enseignants et ensuite, ceux des étudiants. Dans un troisiéme temps, nous montrerons
comment les enseignants adaptent leurs activités d’enseignement-apprentissage et
comment les étudiants adaptent leurs processus d’apprentissage et d’autorégulation,
indiquant ainsi les résultats relatifs a I'objectif 2. Dans un quatriéme temps, nous
analyserons le sens commun négocié lors de la régulation interactive, en cohérence

avec I’objectif 3 de la recherche.

4.1. Rappel du cadre de référence

Afin de permettre, tout au long de la lecture de ce chapitre, une distinction
entre I’apport théorique du cadre de référence, d’une part, et 'apport empirique des
données analysées, d’autre part, un rappel du cadre de référence est effectué; puis,
nous décrirons commet nous rendons compte des données empiriques recueillies

dans la perspective ethnométhodologique retenue.
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4.1.1. Apport théorique du cadre de référence

Comme nous Inscrivons notre recherche dans wune perspective
ethnométhodologique, les propos des membres sont pris « a la lettre » : les membres
ne sont pas des « idiots culturels » et ils catégorisent le réel pour agir et interagir. En
méme temps, nous utilisons des concepts théoriques qui nous permettent de
catégoriser et de typifier le réel. Afin de ne pas écraser les propos des membres sous
nos propres catégories, ce qui reviendrait a réifier le réel, nous rappelons le cadre de

référence utilisé. La figure suivante (figure 5) synthétise le cadre de référence :

. . Ethnomeéthedas das \
Ethnométhodas Reégulation studiants
dz Fanseignant interactive
Activitas Procassus

d ensqu!:.\emant Adsptation das.. d'apprantissaca
-apprentissaga - gt

d'autorégulation

Sur ls plen Personnszlle
cognitif Comportamentala
Surleplan social Enviremameantals

e

v
|

Négociation d’un sens commun

Figure 5. Synthése du cadre conceptuel

A la suite du cadre de référence, nous avons défini les objectifs de recherche

sont suivants :
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1. Identifier et analyser les ethnométhodes de I’enseignant et des €tudiants en
jeu dans la régulation interactive.

2. Comprendre comment les activités d'enseignement-apprentissage et les
stratégies d'autorégulation sont adaptées a la régulation interactive.

3. Comprendre comment est négoci¢ un sens commun dans la régulation
interactive

Il convient de préciser comment nous allons rendre compte des données
empiriques dans la perspective ethnométhodologique retenue. C’est 1'objet de la

section suivante.

4.1.2. Notification des données recueillies dans la perspective ethnométhodologique

retenue

Pour rendre compte des données recueillies par les entrevues et les
observations, nous avons pris le parti de typifier les interactions et les allants-de-so1
des membres, comme il a été indiqué au chapitre III. Cela signifie que nous
construisons un membre idéal-typique afin d’analyser le processus de la régulation
interactive. Comme 1’énonce Schiitz :

les constructions des sciences sociales sont, pour ainsi dire, des constructions

du second degré, c’est-a-dire des constructions de constructions faites par les
acteurs sur la scéne sociale (cité par Laoureux, 2008, p.173).
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Autrement dit, méme sl notre intention est de coller aux propos et au vécu des
membres, I’analyse des données, ne serait-ce que par le vocabulaire utilisé, méme s’il
est proche de celul des membres, tout cela constitue une construction du réel
construit par les membres. Nous sommes déja dans une forme légére d’interprétation.
C’est pourquoi la présentation des données n’est pas « brute », mais utilise une
typification des membres et de leurs catégories. Ce qui suit montre comment nous
avons concilié les catégories des membres dans le travail de typification qui est le

notre.

Pour respecter les constructions faites par les membres, la construction idéal-

typique se décline différemment pour les enseignants et pour les étudiants.

!

Nous recourons au singulier plutét qu’au pluriel pour énoncer les résultats
obtenus lors de I’analyse des données relevant des enseignants. Le choix d’une telle
transcription d’une pluralité de membres par 'usage du singulier a pour objectif
d’éviter un écueil : 'emploi du pluriel qui donnerait une impression faussée de
généralité des comportements. Au vu du choix de [’échantillonnage et de notre
mnscription dans une recherche qualitative compréhensive, écrire « les enseignants »
ou « cing enseignants sur six » n’ont guere de signification. De plus, il s’agit aussi de
tenir compte des allants-de-soi des membres et de leurs constructions de la réalité
sociale : les enseignants sont désignés par les €tudiants comme L’ENSEIGNANT,

donc comme une singularité, et non comme une pluralité.

En ce qui concerne les étudiants, nous faisons le choix d’utiliser le pluriel plutot
que le singulier. En effet, les étudiants sont pergus comme un groupe par les

enseignants, qui menent leurs activités d’enseignement-apprentissage devant des
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étudiants, et non comme un individu. Il convient de se prémunir contre I’écueil
évoqué plus haut: l'usage du pluriel n’est en aucune fagon le signe d’une

généralisation des comportements des ¢tudiants.

Afin d’identifier plus clairement et éviter des confusions, les discours tenus
par les enseignants de ceux tenus par les étudiants, nous identifions les enseignants

par un prénom fictif et les étudiants par une lettre en majuscule.

4.2. ldentifier les ethnométhodes de ’enseignant et des étudiants en jeu dans la

régulation interactive.

Cette section présente. les résultats relatifs au premier objectif spécifique, que
le titre de la section reprend. Rappelons que la régulation interactive renvoie a
I’évaluation formative immédiate, dans les interactions entre enseignant et étudiants.

Mettre en place des activités d’enseignement-apprentissage favorisant la
régulation interactive ne va pas de soi pour tous les enseignants. Annabelle souligne
que la pratique de 1’évaluation formative n’est pas partagée parmi les enseignants du
cégep. Elle espére d’ailleurs que la formation que des enseignants ont regue sur
’évaluation formative favorise la pratique de cette derniére. Rappelons que les
enseignants contactés ont tous suivi cette formation. Chloé¢ mentionne qu’elle ne fait
pas souvent d’évaluation formative en classe, méme si elle partage avec les autres
membres une vision semblable de I’évaluation formative. En revanche, pour
I’enseignant qui le fait, I’évaluation formative en classe est un allant-de-soi de la

pratique enseignante. Ainsi, aussi bien pour Marie-Eve, Sylvie qu’Annie-Claude,
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c’est une pratique « naturelle ». Par ailleurs, I’enseignement magistral, le fait d’étre
en avant, ne convient pas & Marie-Eve et Sylvie. Sylvie souligne qu’« [elle n’a]
Jamais pu concevoir I’acte d’enseignement autrement que mettre les éléves en action
sur quelque chose...mais peut-étre que c’est [sa] personnalité aussi qui faisait que ».
D’ailleurs pour cette enseignante, enseignement et ¢valuation formative, c’est la
méme chose; elle dit étre « agacée » par la distinction entre enseignement et

évaluation formative.

Nous allons analyser, dans les sections suivantes, en premier Llieu les
ethnométhodes de ’enseignant et, en deuxiéme lieu, les ethnométhodes des étudiants

en ccuvre dans la régulation interactive.

4.2.1. Les ethnométhodes des enseignants en jeu dans la régulation interactive

Les données, en rapport avec les ethnométhodes des enseignants, ont été
regroupées en trois poles : cela va de soi de faire pratiquer les étudiants, de les faire

travailler en équipe et de se soucier de leur compréhension de la matiere.

4.2.1.1. Faire pratiquer les étudiants

L’évaluation formative est pergue comme un « processus réflexif », lors
duquel «les étudiants valident leurs connaissances sur un sujet précis ». Pour

favoriser ce processus réflexif de la part des étudiants, I’enseignant prépare des
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activités d’enseignement-apprentissage qui sont axées sur le fait de faire pratiquer les
étudiants. Selon Christian, « s’il fait du magistral, actuellement, si il était en
magistral, il aurait perdu la moitié de ses groupes. Donc, variété, complétement ».
Comme le répete Héléne, les étudiants doivent pratiquer. Pour Chloé, il faut
«permettre aux ¢étudiants de pratiquer, de mettre en application la théorie avant d’étre
évalués pour ‘vral’ ». Que ce soit dans un local traditionnel ou dans la salle
d’apprentissage actif (voir schéma ci-dessous), avec ou sans ordinateur, les étudiants
ont a lire des textes, résoudre des exercices ou faire des études de cas, rédiger un
texte. Ces moments sont précédés et suivis par des interventions de I’enseignant, qui

donne les consignes ou synthétise les résultats.

Pour donner un apergu de 1’environnement physique dans lequel se déroulent
les interactions, la figure 6 illustre les deux configurations habituelles des locaux,
c’est-a-dire la disposition des bureaux dans un local dit frontal et dans un local

d’apprentissage actif.

Local « frontal » Local dit « d’apprentissage actif »
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Légende :

B = bureau de I’enseignant
TBI = tableau blanc interactif

ou = tableaux blancs

——°u - tables des étudiants

Figure 6 . Configuration des locaux

Si faire de pratiquer les étudiants permet « d’éviter la routine », cette
ethnométhode des enseignants ne semble pas aller de soi pour les étudiants. Pour
I’enseignant, faire pratiquer les étudiants dépend de la « dynamique de.motivation »,
comme ’énonce Christian, ou, pour reprendre les mots d’Hélene, « s’ils ont le goiit
de le faire ». Aux yeux de ’enseignant, pratiquer en classe et se mettre au travail ne
vont pas forcément de soi pour les étudiants, ne sont pas des « pratiques presque

naturelles » pour tous.

4.2.1.2. Une croyance partagée : le travail en équipe, un allant-de-soi

Le travail en équipe est per¢u comme allant-de-soi pour organiser tant les
activités d’enseignement-apprentissage destinées aux étudiants, que les activités

pédagogiques des enseignants.
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4.2.1.2.1. Le travail en équipe des étudiants

La mise en activité des étudiants est réalisée souvent sous la forme du travail en
équipe. Le travail en équipe permet aux étudiants de « mettre en commun » leurs
réponses, de les « comparer », de les « confronter ». Marie-Eve défend I’idée que le
travail en équipe permet aux étudiants de progresser, alors que « ceux qui vont plus
vite aident les autres ». Dans la salle d’apprentissage actif, les étudiants s’installent
par affinités et sont amenés a résoudre des problémes ensemble; les résultats sont
écrits sur les tableaux blancs, par chaque équipe, ce qui permet de visualiser les
démarches de chaque groupe. Pour Christian, « quand tu sors de "université, et tu te
retrouves en avant, tu déballes ton contenu...mais a part déballer ton contenu...le
formatif prend le bord pendant ce temps-1a...le formatif est-il 1a ? Est-il existant si
mol j’ai 4 hivrer un contenu ? » Christian met én place de « multiples activités, fiches
de lecture, résumés de lecture, on joue la-dedans, constamment...ateliers en classe,
ateliers....Donc ils sortent ensemble leurs idées, ils sortent individuellement leurs
idées. .. collez-vous a votre partenaire de droite, votre partenaire de gauche, regardez
ce...puis sortez-moi maintenant, venez donner ¢a au tableau, dans une bulle, on va

essayer de faire des liens la-dedans.».

Au contraire, Chloé déclare avoir peu recours a I’évaluation formative, elle
estime se préoccuper d’abord de la maticre a passer au regard des contraintes
notamment en termes de temps. Ainsi, pour un cours de deux heures consacrées a un
théme, elle privilégie le magistral, sans régulation interactive. S’il lui arrive d’utiliser
I’évaluation formative, de fagon formelle (énoncé et correction proche de I’examen)

ou informelle (exercice en classe « non ramassé »), elle fait peu travailler les
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¢tudiants en équipe : « ¢a arrive qu’ils travaillent...en équipe de deux...je trouve que
c’est bien...Il y en a qui aiment micux travailler seuls...d’autres qui travaillent

mieux a deux ».

4.2.1.2.2. Travailler ensemble : le travail en équipe des enseignants

Sicela va de soi1 que les étudiants travaillent en équipe, 1l va également de soi
de travailler avec ses collegues. Le travail en équipe des enseignants s’articule autour
de trois axes : les échanges sur les pratiques; 1’élaboration du matériel pédagogique;

la prise en charge des nouveaux enseignants.

Echanger sur les pratiques : normes de travail et nouvelles idées.
L’enseignant « discute beaucoup » des pfatiques pédagogiques avec ses collégues, de
fagon informelle, dans le cadre de « discussions de corridor » et de fagon formelle,
dans le cadre des réunions départementales. L’enseignant partage ainsi des manieres
de travailler. Pour Héléne, « on a tous la méme facon de travailler » et pour Marie-
Eve, « on se ressemble beaucoup ». L’enseignant donne et prend aussi des idées pour
changer sa pratique. Marie-Eve indique que lors des réunions, « les bons ou mauvais
coups pédagogiques » sont discutés. Marie-Eve a expérimenté [’utilisation des
télévoteurs, suite a une discussion avec des collégues. L’enseignant procéde a des
essais pédagogiques, « essai-erreur », et partage son expérience avec ses collegues.
Au milicu du local. ou se trouvent les différents burcaux des enseignants du méme
département qu’Annie-Claude, trone une grande table. Comme l’explique Anne-

Claude, « cela fait des années qu’on mange tous ensemble, on discute beaucoup de



73

pédagogie ». Des échanges sur un méme cours peuvent occasionner un cours
dispensé ensemble pour quelques séances. Marie-Eve explique qu’elle et un collegue
n’étaient pas d’accord sur la fagon d’aborder un point du cours; ils ont « donné le

cours ensemble, a deux, chacun avec sa fagon », devant leurs étudiants respectifs.

Elaborer le matériel utilisé. Le travail en équipe des enseignants se manifeste
¢galement par I’élaboration collective du matériel pédagogique. Comme !’indique
Marie-Eve, « on se passe nos cartables ». Christian évoque la construction collective
desl plans de cours : « On travaille a sept, ensemble...¢a fait qu’avant de proposer un
examen sur ton bureau, I’évaluation, il y a sept personnes qui ’ont validée...Les
tournures de phrases, fautes, contexte, contenu, devis...ct elle va durer un an ou

deux ».

Benoit précise qu’il reprend des cours faits par les collégues, « le cours a été
préparé pour ce local », la salle d’apprentissage actif, mais lui, ne fait que le
reprendre. Comme le souligne Sylvie, « ¢’est str que mes collégues qui sont arrivés
[apres moi] réutilisent beaucoup beaucoup [sic] de matériel que j’ai produit avec les
années; mes cartables se promenent sur le bureau de mes collégues beaucoup, ¢a fait

que...on partage les choses, on construit en équipe ».

Qui se ressemblent s’assemblent : un recrutement ciblé et une prise en charge
des nouveaux. Le nouvel enseignant est recruté par des « anciens », ou, tout au
moins, qui sont déja 1a. Aussi bien Sylvie, Christian qu’Annie-Claude soulignent
qu’ils recrutent en fonction d’eux-mémes et de leur fagon d’enseigner. Sylvie affirme
qu’ « elle les a tous embauchés avec ses critéres », qui sont axés sur la pédagogie

active. D’ailleurs, « dans certains cas [elle] leur a méme enseigné ». Christian dit que
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« quand on embauche un autre enseignant, on lui dit si tu es a temps plein ici, tu vas
vivre ce défi avec nous, de 8h a Sh ». Les « nouveaux » sont accompagnés par les
« anciens ». Hélene « pense qu’on les a un peu formés, en fait on les a supportés
beaucoup, on les a embarqués dans le bateau », elle a I’'impression qu’ « eux aussi
croient a ¢a ». Sylvie « leur a transmis le plus possible ». Pour Annie-Claude, les
enseignants du méme programme qu’elle « ont la méme tangente qu’[elle], ¢a ne

peut pas étre un professeur qui a besoin de quelque chose dans la petite boite ».

Au contraire, malgré les ethnométhodes partagées, une enseignante, Chloé,
qui met peu en ceuvre ’évaluation formative et qui tend a faire du magistral, énonce
¢galement que les échanges entre collegues sur les pratiques pédagogiques sont peu

nombreux.

4.2.1.3. Le souci de la compréhension de la matiere par ’étudiant

L’enseignant qui met en place des situations d’enseignement-apprentissage
favorisant la régulation interactive a le souci des étudiants, il observe les réactions et
comportements, les réponses verbales ou écrites des étudiants. Annie-Claude affirme
qu’elle a « toujours fait passer le souci de ’éléve avant la matiére ». Pour Sylvie,
interagir avec les étudiants est un besoin, car « je ne suis pas capable de parler et puls
de ne pas savoir ce qu’il se passe ». L.’enseignant observe les comportements, les
signes non verbaux des étudiants. Sylvie a « une trés grande capacité a lire sur les
yeux ». Marie-Eve voit les réactions des étudiants : « des fois ils ont la face en point

d’interrogation ». De méme, Marie-Eve circule « quand ils travaillent», elle regarde «
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ce qu’ils font ». Pour Annie-Claude, « c’est eux [les étudiants] les plus importants ».
Elle « passe le temps a pister, a voir ce qu’ils veulent, comment...qui ils sont...¢a
change la pédagogie ». L’évaluation formative « sert a connaitre le portrait de la
classe ». « Le suivi de I’éléve, ¢a demande plus que trente heures ¢a...ceux qui
arrivent a faire en trente heures...tu peux, mais ce n’est plus une passion », dit

Christian.

L’enseignant circule entre les tables, observe ce que font les étudiants,
intervient pour corriger des erreurs ou répondre a des questions. Marie-Eve et Benoit

ne restent pas assis a leur bureau pendant toute la durée de la séance.

Le souci de I’étudiant concerne la compréhension qu’il a de la matiére, et ce,
en vue de la préparation a Iexamen. Comme |’énonce Héléne, 1l faut « faire
pratiquer les étudiants pour I’examen final ». Cette préoccupation est récurrente;
d’ailleurs, il est souvent fait référence lors des situations d’enseignement-
apprentissage aux examens ou a toute autre ¢évaluation sommative. L’évaluation
formative ne compte pas, mais prépare pour I’évaluation qui compte. Une distinction
est faite entre « ce qui compte » et « ce qui ne compte pas ». Héleéne indique que les
étudiants « se pratiquent, puis aprés ¢a, a la fin, on peut évaluer ». Elle sait que
« [dans le cours] relations clientéle, ils se pratiquent longtemps; en fait ils simulent,
les autres étudiants les observent, puis aprés ¢a ils font des retours, puis a la fin la ¢a

compte. Il y a beaucoup de cours comme ¢a.

La figure suivante (figure 7) résume les ethnométhodes des enseignants. Ces
dernieres sont situées dans un ensemble plus large qui comporte les ¢éléments clés du

cadre de référence :
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Figure 7. Synthése des ethnométhodes des enseignants

4.2.2. Les ethnométhodes des étudiants en jeu dans la régulation interactive

Les étudiants se sont familiarisés avec la notion d’évaluation formative, et ce, de
deux fagons. D’une part, ils sont amenés a évaluer l’enseignement de leurs
enseignants et ['une des questions porte sur I’évaluation formative. Voici la question
qui leur est posée: « L’enseignant ou l’enseignante vérifie périodiquement la

compréhension de la matiére par les étudiantes et étudiants au moyen d'évaluations
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formatives et en tient compte dans la progression du cours ». D’autre part, les
enseignants utilisent le mot « formatif » ou « évaluation formative » dans leur cours
et dans les plans de cours.

Se dessinent deux ethnométhodes sur I’évaluation formative : c’est formatif

quand le prof le dit; I’évaluation formative sert & préparer I’examen noté.

4.2.2.1. C’est formatif quand le prof le dit

Comme le rappelle R., ’évaluation formative a commencé au cégep : « au
secondaire, on n’avait pas ¢a...au secondaire, dés qu’on avait une évaluation, ¢a
comptait, puis avant c¢’était des exercices ». A. indique qu’« au début, le prof disait S
ou F, aprés j’al compris ». M. dit la méme chose : « on demandait au prof si ¢a
comptait ou pas, 1l disait que c’était formatif ». « C’est formatif, quand c’est écrit
formatif », précisent A. et R. D’ailleurs, les étudiants reprennent la terminologie
propre a chaque discipline ou département. Ainsi, en sciences humaines ou en
philosophie, les étudiants emploient le terme « précorrection », qui désigne le fait
que ’enseignant corrige le travail de I’étudiant, en mettant ou non une note, et
I’étudiant peut corriger ce qui ne va pas dans son travail avant la remise finale qui
donnera lieu a une note définitive. Seule M. pense que « tout ce qui est fait permet
d’étre formé, d’ou le mot formatif, cela nous forme ». Les allants-de-soi sont
construits au fur et a mesure des sessions, en fonction des expériences et, de ce fait,
les étudiants reprennent le vocabulaire utilisé par ’enseignant et, au-dela du

vocabulaire, élaborent la représentation qu’ils se font de I’évaluation formative. Pour
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les étudiants, I’évaluation formative est une répétition avant ’examen, elle permet de

le préparer pour performer.

4.2.2.2. Se préparer aux examens

Les exercices, ne sont pergus comme formatifs que si c¢’est explicitement dit
ou écrit : «c’est formatif, quand c’est écﬁt exercice formatif ». De méme, les
interventions de l’enseignant lors des exercices ne sont pas forcément pergues
comme des évaluations formatives immédiates et informelles, si I’enseignant ne
I’explicite pas. D’ailleurs, si I’évaluation sommative n’a pas pour nom « examen »,
«1l n’y a pas besoin d’évaluation formative, car il n’y a pas d’examen ». Pour S,
« I’évaluation formative, c¢’est d’abord une évaluation, mais les devours, les trucs faits
en classe, pour moi, ¢’est juste des exercices ». Et selon S.-E., « ce n’est pas formatif
si le prof ne le ramasse pas ». L’exercice formatif est pergu comme tel lorsqu’il est
ramassé et « noté » par I’enseignant, pour indiquer ou en est ’étudiant. L’évaluation
formative est ainsi congue comme une €valuation qui constitue une répétition avant
I’examen qui compte, ¢’est-a-dire dont la note apparaitra.

Pour les étudiants, I’évaluation formative sert a préparer les examens « qui
comptént ». L’évaluation formative permet de «savoir a quoil t’attendre pour
I’examen », dit S., et ce, de deux fagons : par rapport a la matiére et par rapport a ce

qui est demandé, afin de réussir.
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4.2.2.2.1. Savoir si ’on a compris la matiére.

Les étudiants ont le souci de comprendre la matiére, dans une optique
essenticllement d’obtenir d’une « bonne note ». La « bonne note » varie selon les
étudiants : cela renvoie soit a la note de passage (au moins 60%), soit une note
proche, voire égale a 100%. 1l s’agit d’€tre « préparés a ce qui compte vraiment »,
selon R., surtout quand « le prof corrige avec les vrais criteéres ». Si les étudiants
peuvent voir I’intérét des corrigés écrits faits par I’enseignant, ils préferent avoir des
commentaires sur ce qu’ils ont fait, pour savoir s’ils sont « capables » de répondre et
st leurs réponses sont acceptables. Les évaluations formatives sont pergues comme
des entrainements avant I’examen qui compte. Comme I’énonce J., « pour ’examen
formatif, on peut s’attendre pour dire que ¢’est pour pratiquer toute la matiére qu’on
a vue qui va étre plus tard comptabilisée, pour voir ou sont nos fautes, tout ce qu’on
devrait porter plus attention, ¢’est un peu pour nous aider, a premiére vue ». Pour s’y

préparer, les étudiants veulent savoir comment répondre.

4.2.2.2.2. Savoir comment répondre

Les étudiants utilisent I’évaluation formative pour savoir ce qui est demandé
lors de ’examen. Pour C., « ¢a permet de voir le type de questions que le professeur
va poser ». Pour A, cela permet de savoir « si on est sur le bon chemin ». Ainsi, les

étudiants peuvent savoir ce que I’enseignant veut qu’ils répondent.
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4.2.2.2.3. Performer

Pour les étudiants, il s’agit d’étre « préparés a ce qui compte vraiment », et
selon R., surtout quand « le prof corrige avec les vrais critéres ». L’objectif est
d’avoir une bonne note et « tant mieux si ¢a donne le gotut d’apprendre ». Apres tout,

« c’est le prof qui met la note sur le bulletin », rappelle S.

La synthése des ethnométhodes des étudiants est exposée dans la figure 8. Les
ethnométhodes des €tudiants sont placées en relation avec les ethnométhodes des

enseignants en jeu dans la régulation interactive des apprentissages des étudiants.
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Figure 8. Synthése des ethnométhodes des étudiants
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Nous venons d’identifier, selon I’analyse des données, les ethnométhodes des
enseignants et des étudiants en jeu dans la régulation interactive. Nous allons vorr,
dans la partie suivante, comment les activités d'enseignement-apprentissage et les

stratégies d'autorégulation sont adaptées a la régulation interactive.

4.3. Comprendre comment les activités d'enseignement-apprentissage et les stratégies

d'autorégulation sont adaptées a la régulation interactive

Cette section présente les résultats relatifs au deuxieme objectif spécifique,
dont I’intitulé est repris dans le titre.

Aussi bien I’enseignant que les étudiants vont adapter leurs stratégies lors de
la régulation interactive. Pour Christian, [’évaluation formative «régule
I’apprentissage et régule ton enseignement ». Dans un premier temps, seront
analysées les adaptations des activités d’enseignement-apprentissage faites par
I’enseignant, et dans un deuxiéme temps les adaptations des stratégies

d’autorégulation de ’apprentissage, par les €étudiants.

4.3.1. Adaptation des activités d’enseignement-apprentissage

L’enseignant adapte les activités d’enseignement-apprentissage sur le plan

cognitif et sur le plan social.
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4.3.1.1. Sur le plan cognitif

L’enseignant adapte ses activités et leur planification en fonction de ce qu’il
observe en classe. Son intervention a un triple objectif : adapter les activités en
fonction du degré de compréhension des étudiants, faire réfléchir et provoquer,
rendre les étudiants autonomes sans perdre le contréle.

Adapter les activités en fonction du degré de compréhension des étudiants.
En fonction de ce que I’enseignant observe de ses étudiants, il adapte les activités
d’enseignement. Comme Marie-Eve I’indique, cela peut étre une reprise
d’explication au cours suivant, quand les étudiants ont « des faces en point
d’interrogation », et qu’elle n’a pas eu le temps de bien expliquer quelque chose ».
Cela peut étre également une mise de c¢6té de la planification prévue. Annie-Claude
est le type de professeur qui va dire « bon, ok, ma planif, je la mets de coté,
I’objectif, c¢’est telle chose, ils sont rendus la, mais ils devraient étre rendus la, donc
on va retravailler des choses ». Elle précise que « des fois [elle] arrive en classe, puis
[clle] regarde et non, aujourd’hui, ¢a marchera pas ce cours-13, ¢a prend deux
minutes et on fait autre chose ». Si un point du cours n’est pas compris, « on y
revient, on trouve une autre fagon de le faire ». Comme I’indique Christian, « les

étudiants sont 13, on veut les amener 1a, alors comment on va faire ? »

Faire réfléchir et réagir. L’enseignant met en ceuvre des stratégies pour
inciter les étudiants a réfléchir, provoque des conflits cognitifs et aménage des

situations de « stress ».
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Marie-Eve ne leur dit pas tout le temps si ce n’est pas correct, « [elle] attend
qu’ils s’en rendent compte ». Héléne les laisse faire, les étudiants « échangent, des
fois 1ls débattent sur quelque chose, ils ne sont pas d’accord ou parfois, ils doivent se
justifier du pourquoi ». Christian énonce qu’ « on peut aller chercher leur réflexion,

on peut aller la chercher d’une maniére ou d’une autre ».

Pour Sylvie, le plaisir est de provoquer un questionnement : elle demande aux
étudiants : « tu es siir de ¢a? Pourquoi tu me parles de ¢a ? Est-ce que tu es capable
de me le prouver ? Explique-moi ce que tu veux dire, explique-le a ton collégue ».
L’enseignante rappelle qu’elle ne fait « juste qu’attiser le feu un peu pour qu’ils se

posent toutes sortes de questions ».

Pour Christian, il s’agit de « passer en mode stress et faire comme si ¢a
comptait », quand Annie-Claude pratique le «choc cognitif »: les étudiants
« mesurent I’ampleur de leur savoir ou de leur carence » en faisant, sans qu’ils soient
préparés ni avertis au préalable, des exercices proches de ce qu’il y aura a ’examen.
Pour Annie-Claude, c¢’est ’occasion de demander aux étudiants « ce qu’ils ont étudié

et ce qu’ils ont fait pour ’apprendre ».

Rendre autonome et garder le contréle. L’enseignant affirme encourager
I’autonomie des étudiants dans la planification de leur travail et ’effectuation de

taches scolaires, mais il garde la main sur ’évaluation du travail.

S1 Sylvie a pour objectif de rendre les étudiants autonomes, ce n’est pas
forcément celui des autres enseignants, qui gardent le contrdle sur la production de

leurs étudiants.
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Sylvie estime qu’apres la relache, si elle n’était pas « la le groupe avancerait
et continuerait d’évoluer tout seul ». En classe, les étudiants travaillent en groupe et
font des exercices qu’ils résolvent de maniéres différentes; Benoft et Marie-Eve
insistent ainsi sur les diverses voies possibles pour arriver a une méme solution. Pour
les exercices a faire chez soi, les étudiants ont a leur disposition des solutionnaires
dans lesquels ils trouvent la solution des exercices et une démarche possible

détaillée.

En revanche, Annie-Claude corrige tout, elle laisse peu de place a ’auto-
correction par les étudiants. Elle prévient « qu’en formatif, il faut faire attention :
c’est nous qui corrigeons...pour eux ¢a peut prendre quelque minutes, 8 minutes ou
10 minutes, moi, ¢a peut me prendre une demie joumnée pour un groupe (...) il faut
que je fasse un équilibre entre le besoin de rétroactions de mes éléves et ma capacité

de correction aussi ».

4.3.1.2. Sur le plan social

L’enseignant utilise également la composition des équipes d’étudiants pour
favoriser la régulation interactive. La composition des groupes d’étudiants est faite
en fonction de trois types de critéres : les forces et les faiblesses des étudiants sur le
plan cognitif, la création de liens entre eux, un aménagement pergu comme

nécessaire quand les dynamiques ne sont pas tournées vers le travail scolaire.
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Composer des groupes en fonction des forces et faiblesses. Annie-Claude,
Hélene et Marie-Eve attendent de mieux connaitre les étudiants pour composer les
groupes, en mettant ensemble « des forts et des faibles ». Comme le souligne Héléne,

elle essaie « de mixer pour rendre ¢a le plus efficace possible ».

Composer des groupes pour favoriser la création de liens. Pour 'enseignant,
il s’agit de faire en sorte que des liens se créent entre les étudiants. Marie-Eve a un
groupe composé d’étudiants issus de deux voies différentes. Ainsi, les étudiants « se
connaissent dans leur sous-groupe, mais entre eux, ils ne se connaissent pas
tellement ». Alors que les étudiants occupent des places bien distinctes en classe — un
groupe d’un c6té, I’autre groupe de 1’autre -, Marie-Eve compose des équipes mélant
les deux groupes. Mais la session suivante montre un maintien de la séparation entre

les deux groupes, malgré les efforts de Marie-Eve.

Composer des groupes pour casser des dynamiques génantes. L’enseignant
vise un bon fonctionnement du travail en équipe. Héléne et Marie-Eve forment elles-
mémes les équipes quand elles veulent « défaire les petites cliques », quand « il
commence a y avoir des patterns qui ne sont pas toujours bons ». Marie-Eve dit :
«jJ’aime ¢a varier; donc je peux donner des numéros au hasard, puis je demande a
certains numéros de se regrouper ». Elle constate que « cela change I’ambiance, ¢’est

plus calme ».

En somme, ’enseignant met en place diverses stratégies, des « ruses » pour
favoriser le travail scolaire dans le cadre d’activités en équipe, pour favoriser la

régulation interactive entre enseignant et étudiants et entre étudiants.
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Au final, I’enseignant est dans une interrogation permanente. Sylvie se
demande ce qu’elle « pourrait apporter de nouveau de concret aux €léves pour qu’ils
percolvent mieux un concept, qu’ils comprennent mieux, qu’ils ’appliquent, qu’ils
I’analysent mieux ». Elle se demande constamment ce qu’elle peut faire faire aux
éleves pour qu’ils comprennent mieux. Pour Christian, ;< en étant enseignant, tu te
questionnes ». « L’évaluation formative, c’est surtout chez nous.les enseignants »,
ajoute Christian. Annie-Claude refait les cours a chaque session. Comme le souligne
Christian, « on a notre propre suivi a faire sur notre enscignement. Heureusement on
a du soutien pour ¢a, on a des conseillers pédagogiques, on a I’évaluation des

enseignements qui peuvent nous aider la-dedans ».

La figure suivante (figure 9) résume les adaptations des activités d’enseignement-

apprentissage effectuées par les enseignants.
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Figure 9. Synthese des adaptations des activités d’enseignement-apprentissage

Il convient de voir comment les étudiants adaptent leurs stratégies

d’autorégulation a la régulation interactive.



88

4.3.2 Adaptations des stratégies d’autorégulation

Les étudiants s’adaptent et adaptent leurs stratégies d’apprentissage et
d’autorégulation en fonction de I’enseignant. Les étudiants s’impliquent et font, se

conforment et font semblant.

4.3.2.1. S’impliquer et faire

Une fois les consignes données, que cela soit verbalement ou par écrit, les
étudiants se mettent a effectuer les exercices et tiches demandées. Ils concentrent
leur attention sur la tiche, sans se laisser distraire. D’ailleurs, I’'impression générale
qui se dégage d’une premiere observation de la chercheure est celle-ci : les étudiants
savent quoi faire et avec quol le faire et ils se mettent studieusement a la tache, soit
individuellement, soit en groupes, selon les consignes énoncées. Que les groupes
soient formés par les étudiants eux-mémes (soit par affinités, soir par tirage au sort)

ou imposés par I’enseignant, la mise en activité est identique.

Certains étudiants apprécient le travail en équipe, mais d’autres non (voir plus
loin). « C’est le fun de faire ¢a ! », énonce une étudiante a I’enseignant. Par exemple,
les étudiants, en groupes, doivent résoudre un probléme et écrire leur raisonnement
sur le tableau blanc qui leur est dédié; la salle d’apprentissage actif est pourvue de

plusieurs tableaux blancs, dont le nombre correspond au nombre d’ilots de tables.
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Quand les étudiants travaillent en groupes, ils échangent sur leurs réponses
respectives et chacun expose a I’autre son raisonnement ou ses explications. L’extrait
du verbatim suivant illustre I'intervention d’un étudiant auprés d’un autre, en
présence de ’enseignant. Les étudiants sont en groupes de trois. 1l arrive qu’un
étudiant se léve et aide d’autres étudiants dans leurs taches. L’enseignant circule

entre les groupes.

ENSEIGNANT : vous en étes ou ?

ETUDIANT 1 : mettons que, quand on est siir, on a suivi les numéros [I’étudiant
montre une page de manuel ou se trouvent les exercices a faire]. Le ¢), c¢’est sir,
le d) c’est sir, puis lui, ¢’est comme lui, et lui, ¢’est comme lui.

ENSEIGNANT : oui, c’est ¢a.

ETUDIANT 1 : ¢a devrait marcher.

ETUDIANT 2 : je ne comprends pas, la.

ETUDIANT 1 : mettons, 13 ici, 4 fois c’est égal a ¢a, puis 13, tu remplaces ici,
puis tu remplaces ici.

ENSEIGNANT : c’est ¢a, c’est juste que ¢’est un peu long.

L’extrait comporte des sous-entendus, marqués par [’indexicalité de
I’mteraction : nous avons donné des précisions sur la scéne, qui permettent de
comprendre ce qui se passe, sans lesquelles les seuls propos tenus resteraient

abscons. Les membres se comprennent.

Les étudiants apprécient généralement le travail en €quipe. Toutefois, le travail
en groupe n’est pas toujours apprécié par les étudiants; C. affirme qu’en début de
session, « c’est bien, mais apres, on ne progresse pas a la méme vitesse, ¢a peut

freiner ».



90

Quand les étudiants butent sur une difficulté ou une incompréhension, ils
tendent a demander d’abord a un pair, puis a I’enseignant, si le pair ne peut répondre

a la question. Comme I’affirme C., « je ne vais pas déranger le prof pour rien ».

Des étudiants refusent le travail en groupe pour effectuer seuls ’activité. Ce
refus est soit explicite, lorsque I’étudiant se met & part et travaille tout seul, soit
implicite, lorsque les étudiants se mettent en groupe, mais travaillent seuls, sans
échanger. C. affirme que « travail en groupe, c’est bien au début, mais aprés...on
n’avance pas a la méme vitesse... ». En somme, le travail en groupe n’est pas
toujours respecté : des étudiants se mettent ensemble, quand I’enseignant exige un

travail en équipe, mais ils s’attelent seuls a leur tache sans communiquer entre eux.

4.3.2.2. Se conformer

Les étudiants s’adaptent aux attentes différentes des enseignants. « Ca varie
d’un prof a I"autre, c’est ’enfer ! », s’exclame S-E. La variation dont il est question
concerne les normes de présentation (notes de base de page, par exemple), les types
de questions posées et ['utilisation de grilles d’évaluation.

Les normes de présentation des travaux écrits différent selon les départements
disciplinaires et méme en fonction des enseignants d'un méme département. Ainsi,
des enseignants utilisent « le Dionne »°, d’autres un guide méthodologique propre au
département, tel que le guide méthodologique du département des sciences

humaines. De plus, les exigences plus ou moins fortes different également sur le

*Dionne, R. (2013). Pour réussir. Montréal : Cheneliére.
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respect des normes de présentation, ce qui se traduit par des points enlevés ou non.
Meéme si cette préoccupation est ¢loignée du processus d’apprentissage, les étudiants
sont attachés a respecter ces normes de présentation.

Quand les étudiants sollicitent I’enseignant en classe, ¢’est pour demander un
déblocage face a une incompréhension, mais pas seulement. Les questions sont aussi
posées pour savoir si ce qu’ils ont fait correspond a ce qui est attendu a ’examen, si
la réponse écrite de telle ou telle fagon donne des points. D’ailleurs, ’enseignant
apporte souvent, sans que les ¢tudiants ne le demandent explicitement, des précisions
concernant l’examen : le type d’exercices; la fagon de répondre; la thématique
présentée. ..

Les étudiants s’adaptent enfin aux critéres d’évaluation de ’enseignant. R.
remarque que, quand I’enseignant « n’utilise pas de grille, il se donne du travail en
plus », car il doit répondre aux demandes d’éclaircissements de la part des étudiants.
Quand les étudiants estiment que les consignes ne sont pas claires ou quand ils ne
sont pas certains d’avoir compris la tache a accomplir, 1ls demandent a des pairs, qui
donnent ainsi leur interprétation de la tache a accomplir. Comme I’indique R., quand
elle ne sait pas quoi faire, elle « demande aux autres et [elle] voit si elle a fait

comme, si [elle est] bien enlignée ».

Pour la réussite aux examens, les demandes portent sur ce qu’il convient de

faire, si la réponse écrite de telle ou telle fagon apporte des points:

ETUDIANT : Si j’écris comme ¢a & I’examen, j’ai tous les points ?

ENSEIGNANT : oui, tu as les points.
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Les étudiants affirment s’adapter ainsi a chaque enseignant.

4.3.2.3. Faire semblant

Les étudiants ne s’engagent pas de la méme fagon dans le travail demandé.
Ainsi, des étudiants font méme semblant de faire ce qui est demandé. Ce faire-
semblant se manifeste de deux fagons : les étudiants font une activité qui s’apparente

a ce qui est demandé, mais differe sur le contenu; les étudiants font tout autre chose.

Les étudiants qui réalisent une activité proche de celle demandée n’en respectent
pas toutes les consignes. Ainsi, A. évoque qu’en cours d’anglais, lors d’une activité
de groupe de conversation, les étudiants de son groupe échangeaient bien en anglais,

mais pas sur les thémes imposés.

Les étudiants qui font tout autre chose sont occupés a discuter et a utiliser leur
cellulaire. Ce non-engagement dans l'activité scolaire est « dissimulé » par le
brouhaha généré par les échanges entre les étudiants concernant des tiches a faire en
groupes. Les déplacements de ’enseignant dans la classe conduisent généralement a
ce que les étudiants se mettent finalement a la réalisation de la tdche demandée. En
voici un exemple. Avant que ’enseignant ne parvienne a la table du groupe des
étudiants qui discutaient, I'un d’eux regarde autour d’elle pour voir ce que les autres
groupes ont fait et demande a ses collegues ce qu’il faut faire. lls se lévent et se
mettent a imiter ce que les autres ont fait, ce qui apparait sur les tableaux blancs de

chaque groupe.
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Pour clarifier les différentes stratégies mises en place par les étudiants, nous

reprenons les distinctions faites, lors du chapitre II et rappelées supra, portant sur les

différentes dimensions de

lautorégulation : personnelle, comportementale et

environnementale. Nous avons regroupé dans le tableau suivant (tableau 4) les

résultats principaux des stratégies d’autorégulation mises en place par les étudiants

au regard des trois dimensions susnommees :

Tableau 4

Résumé des résultats principaux des stratégies d’autorégulation des étudiants au
regard des dimensions personnelle, comportementale et environnementale

Dimensions de I’autorégulation

Résultats principaux

Dimension personnelle
(régulation de I’attention)

Les étudiants régulent leur attention : ils
s’impliquent dans la tdche ou font autre
chose (utilisation de cellulaires,
bavardages). Ainsi, ils s’impliquent, font
ou font semblant.

Dimension comportementale
(régulation de I’action)

Les étudiants s’approprient les taches a
faire et explorent les moyens pour les
réaliser. Les étudiants se conforment aux
attentes de I’enseignant.

Dimension environnementale

(sollicitation)

Les étudiants sollicitent leurs pairs ou
I’enseignant en cas d’incompréhension
ou de demande de précision, en lien avec
la tache ou ’examen. Ces sollicitations
montrent leur implication.

La figure

suivante (figure

10) résume les adaptations des stratégies

d’autorégulation effectuées par les étudiants au regard des autres items.



Des Des
étudiants enseignants

NS

Travail en

equipe

Mettre les
&tudiantsen
activité

Le sauzida
I’étudiant

94

Savairsi I'on Savoir Perfarmer
acompris la comment
matiére répondre
Cestceque  Se préparer
dit e prof aux examens

N |/
N/

AN

Ethnom-‘-thodas des
Et,l.mom‘e-t-hodes Régalation étudiants
dz l'enszignant imteractive
1 Activitas : Processuz
d'ensaipnernat Adsptationdss... d'apprenticsage
-gpprantissage  —~J | at
d'autorégulation

-Surle plan cognitif: chawgar la planificarion,
Jaire réféchir st réagpin rendrs muovoms gt
Barder s conrdia

-Srerle plan social : composar des groupes powr
Sfairs lians, an fonction dss forces ef faikissses,
pour casser dss Jeamiques génantes

-zur le plan perzonnel : faire cu faire
semblant (régulation de Pattention)
-sur le plan comporfemental : ze conformrer
aux attente: (régulation de Paction)

-cur le plan environn emental : sollicitation
dez pairs oa de 'enveignant

T

Négociation d’un sens commun

Figure 10. Synthese des adaptations des stratégies d’autorégulation effectuées par les

étudiants

Aprés avoir décrit les adaptations effectuées par les enseignants et les

étudiants lors de la régulation interactive, nous allons voir quel sens commun est

construit.
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4.4 Comprendre comment est négocié un sens commun dans la régulation interactive

Cette section présente les résultats relatifs au troisiéme objectif spécifique,
que reprend le titre.

Lors de I’évaluation formative immédiate, vue comme régulation interactive
dans cette recherche, les ensecignants modifient leurs activités d’enseignement-
apprentissage et les étudiants adoptent des stratégies d’autorégulation qui leur
paraissent adéquates (cf la synthése de ces adaptations, figure 10, p. 92). Ces
adaptations a la régulation nteractive donneraient lieu a la négociation implicite d’un
sens commun. Or, les résultats n’ont pas permis de définir un sens commun négoci€.
Apparait plutdt une négociation implicite entre les membres, enseignant ou étudiant,
qui s’adaptent et réagissent lors de la régulation interactive, sans qu’un sens commun
soit créé. Chaque membre produit un sens de la régulation interactive et de
I’évaluation formative qui lui est propre, et adopte un comportement en fonction de
ce sens produit. Cette négociation implicite se produit de fagon immédiate, lors des
interactions et est sans cesse renouvelée. La négociation se produit sur deux plans :

social et cognitif.

4.4.1. Sur le plan social

Sur le plan social, la négociation implicite entre enseignant et étudiants
concerne la gestion de classe et les relations sociales entre enseignant et étudiants

lors de la régulation interactive
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Selon nos observations, I’enseignant tolére un brouhaha et un flottement dans
les activités lors du travail en groupe, méme si les échanges entre étudiants ne portent
pas exclusivement sur les taches a faire et le travail a accomplir. Il n’est pas coercitif,
mais circule entre les groupes, pour voir si les taches se font. Si le bruit est trop fort
ou que des étudiants souhaitent plus de calme, il va voir les groupes les plus bruyants
pour leur demander de faire moins de bruit. Les étudiants semblent travailler, du
moins en apparence. L’enseignant laisse les €étudiants s’organiser et n’impose pas le
travail en groupe méme quand il demande de le faire : les étudiants peuvent travailler
seuls. Quand les étudiants ont fini leur tache, ils peuvent sortir du cours, méme avant
la fin de l’horaire prévu. Selon les groupes, les étudiants attendent « I’heure
convenable » - Sminutes ou 10 minutes avant le moment officiel- pour ranger les
affaires et sortir du local de classe; ils cessent leurs activités et bavardent en

attendant I’heure pergue comme convenable de sortir.

La négociation implicite créée consiste a trouver un modus faciendi souple
dans la réalisation des taches scolaires.et aboutit a la mise en place de régles de
fonctionnement du groupe, mais également sur le sens des taches scolaires et

I'implication a les faire, comme nous allons le voir au point suivant.

4.4.2. Sur le plan cognitif

Sur le plan cognitif, ’entente implicite concerne les taches a accomplir. Le
sens donné aux taches scolaires differe selon les membres. Pour I’enseignant, les
taches scolaires ont pour objectif de favoriser le processus d’apprentissage, pour les

étudiants les tiches scolaires doivent « rapporter » pour qu’ils s’impliquent
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cognitivement. La négociation implicite se situe sur I’étayage apporté par

I’enseignant et sur I’implication des étudiants.

L’accomplissement de la tdche a faire n’est pas laissé aux seules mains des
étudiants; quand ils sollicitent de I’aide, I’enseignant apporte une réponse et guide les
étudiants. Et I’accord se trouve sur ce qui compte ou non, de ce fait, si I'implication
des étudiants doit étre forte ou pas dans les taches a exécuter. « Ce qui compte » est
directement reli¢ a I’examen : exercices de révision ou examen formatif par exemple.
Les <¢étudiants s’appliquent alors davantage. Comme nous [’avons observe,
I’ambiance change quand les étudiants révisent pour I’examen : ils posent davantage
de questions — de compréhension ou sur les attentes - et semblent plus studieux. Si
’enseignant ne fait qu’apporter des commentaires, les c¢tudiants demandent
« combien ¢a vaut » ou si cela convient pour I’évaluation finale : I’enseignant répond
a cette demande. Deux sous-entendus sont présents : 1'implication a ’exécution
d’une tache est directement reliée a une évaluation notée, d’une part; si les étudiants
appliquent ce qu’il faut faire pour réussir I’examen en fonction des réponses faites
par ’enseignant a leurs sollicitations, ils s’attendent a avoir la meilleure note possible
ou la note qui leur permettra le passage du cours, d’autre part. La compréhension est
comprise comme ce qu’il faut faire pour avoir une « bonne » note a I’examen.

Quand «¢a ne compte pas», donc que la tidche a exécuter n’est pas
directement percue comme reliée a une évaluation notée, les étudiants tendent a
davantage bavarder ou réaliser rapidement la tiche demandée.

La négociation implicite aboutit a des variations d’implication de la part des

¢étudiants selon ce qui compte ou pas.
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La régulation interactive permet des accommodements de part et d’autre.
L’enseignant s’accommode de I’implication plus ou moins forte de ses étudiants. Les
¢tudiants s’accommodent des attentes et des mani¢res de faire de I’enseignant. La
négociation implicite qui se crée est finalement I’acceptation des régles apparentes
du travail scolaire, qui permet a I’enseignant de diriger son cours, et I’acceptation par
ce dernier d’une implication apparente et fluctuante de ses étudiants dans les taches
scolaires. Ne se négocie pas un sens commun sur la signification et la réalisation de

la régulation interactive ni sur les adaptations qu’elle nécessite.

La figure suivante (figure 11) résume les principaux résultats au regard du cadre

de référence.
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Dans le précédent chapitre, nous avons présenté¢ les résultats issus de
I’analyse des données collectées au moyen d’entrevues et d’observations auprés
d’enseignants et d’étudiants. L’objectif général de la recherche est de comprendre
comment I’évaluation formative est réalisée en classe, dans les interactions entre
enseignant et étudiants. Pour interpréter les résultats, nous nous appuyons sur le
cadre de référence présenté au chapitre II. Si nous' nous inscrivons dans la
perspective ethnométhodologique qui récuse I’interprétation, nous optons pour une
typification des situations, reconnaissant par la méme notre position de chercheure
(Savoie-Zajc, 2013), comme nous ’avons indiqué au chapitre III. L’interprétation
des résultats, suivant une perspective inspirée de I’ethnométhodologie, montre
comment I’évaluation formative immédiate, vue comme régulation interactive, est un
processus cognitif enchassé dans le social, qui aboutit a une négociation implicite,
sans cesse renouvelée. Elle est présentée en trois sections : la régulation interactive
permet la compréhension apparente immédiate; la régulation interactive est un
moment de négociation implicite entre enseignant et étudiants sur ’effort a consentir

dans les tiches scolaires; la régulation interactive entre le prescrit et le pratiqué.
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5.1. La régulation interactive permet la compréhension apparente immeédiate

La compréhension apparente est le fait que les étudiants semblent comprendre, sans
que nous puissions toutefois affirmer que cette compréhension est durable. La
compréhension apparente est immédiate quand elle se produit sur le moment; rien
n’indique qu’elle puisse €étre durable et correspondre a un apprentissage en
profondeur (Romano, 1991; Rushton, 2005). La régulation interactive permet la
compréhension apparente immédiate du fait de 1’étayage fait par les enseignants-

experts, mals également de celui fait par les pairs.

5.1.1. Les enseignants, experts et chefs d’orchestre de la régulation interactive

Comme nous ’avons vu, les enseignants mettent en place un étayage cognitif
immédiat lors de la régulation interactive. C’est d’ailleurs ce que signalent Allal,
(1993 et 2007) et Mottier Lopez (2012). La régulation interactive favorise la
compréhension apparente immeédiate de la matiére chez les étudiants. Nous utilisons
I’expression « compréhension apparente immeédiate », car il n’est pas certain que
I’apprentissage se fasse en profondeur. Pour les étudiants, la compréhension de la
matiére est surtout orientée vers la réussite a I’examen ou évaluation finale.

L’étayage mis en place reléve autant du soutien que du guidage, ce qui rejoint
I’analyse des résultats de Mottier Lopez (2012). Des résultats de notre recherche, il
ressort que les enseignants agissent en fonction des besoins des étudiants et de ce
qu’ils observent. Pour Allal et Pelgrims-Ducrey (2000), la régulation interactive

permet une « évaluation » dans la zone proximale de développement. Toutefois, dans
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nos observations, rien ne permet d’assurer que 1’étayage se produit dans la zone
proximale de recherche. Se pose la question suivante : comment la zone proximale
de développement est-elle appréhendée par les enseignants lors de la régulation
interactive 7 A notre avis, la zone est négociée : cela se traduit par la négociation
implicite sur I'effort a consentir pour effectuer une tiche, comme nous allons le voir

supra.

5.1.2. La régulation interactive entre pairs permet de vérifier la compréhension

apparente immédiate

Selon nos résultats, les étudiants interviennent aupres de leurs pairs
produisent un étayage lors de la régulation interactive. L. enseignant met les étudiants
en activité, que les étudiants travaillent seuls ou en groupe. Dans ce dernier cas, les
enseignants s’attendent a ce que les étudiants échangent entre eux, notamment pour
résoudre des problémes, réfléchir a une situation donnée ou exécuter toute autre
tache. L’enseignant délegue ainsi I’étayage lors des activités d’enseignement-
apprentissage de groupes. Cette délégation de I’étayage permet a tous les étudiants de
comprendre, au moins apparemment et de fagon immédiate, les taches a exécuter.
Toutefois, ’enseignant circule entre les groupes pour vérifier la compréhension des
¢tudiants-experts et valider leur démarche, souvent avant que ces derniers réalisent
I’étayage aupres de leurs pairs.

Dans ce contexte de régulation interactive entre les pairs, les r6les respectifs
de I'enseignant et des étudiants sont bien établis et intériorisés. 11 va de soi que

I’enseignant est I'expert de la matiere qu’il enseigne et que c’est lui qui détient le
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pouvoir de la notation. C’est I’enseignant que les étudiants vont voir en dernier
ressort, pour avoir des explications sur le contenu et les tiches a exécuter, mais aussi
des précisions sur la forme et les attentes en termes d’écriture par exemple. Et le role
de I’enseignant est de noter en fonction de critéres explicités. Selon nos résultats, lors
de la régulation interactive, c’est I’enseignant in fine qui évalue le travail des
étudiants. L’auto-évaluation et la co-évaluation ne sont pas favorisées par les
membres, tant enseignant qu’étudiants. Cela rejoint ce qu’énonce Linda Allal (1999)
sur ce qu’elle nomme « un piége de I’auto-évaluation » : I’auto-évaluation n’est pas

réalisable quand les étudiants renvoient I’expertise du travail scolaire a I’enseignant.

5.2. La régulation interactive est un moment de négociation entre enseignant et

étudiants sur I’effort a consentir dans les tiches scolaires

Dans les interactions en classe et notamment celles qui sont constituées par la
régulation interactive, les membres agissent en fonction de leur role social institué et
prescrit et, par cela méme, créent le sens des interactions. Un équilibre est réalisé,
recommencé a chaque séance. La régulation interactive ne concerne pas unthement
la dimension cognitive, mais également une dimension sociale, I'une et ’autre étant
enchassées, imbriquées. Lors de la régulation interactive prend place une négociation
sur ’effort a consentir dans ’apprentissage; un consensus implicite est construit
entre enseignant et étudiants sur « ce qui compte et ne compte pas »; les €tudiants

tempérent leur implication en fonction des attentes apparentes; la régulation
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interactive sert aux étudiants a récolter des indices sur les attentes de 1’enseignant

plus qu’a favoriser I’apprentissage en cours.

5.2.1. Une négociation implicite sur I’effort a consentir dans I’apprentissage

Une négociation implicite se joue lors de la régulation interactive : 1’effort a
consentir dans I’apprentissage. La perception de I'effort a consentir est en lien avec
les approches de [D’apprentissage. Une tension existe entre ce qu’envisage
’enseignant et ce qu’envisagent les étudiants. Selon nos résultats, I’enseignant vise a
faire comprendre la matiére et pour ce faire met les étudiants en activité. La mise en
activité est pergue par ’enseignant comme favorisant le processus d’apprentissage.
Or, cette mise en activité peut se transformer en activisme quand les étudiants s’en
tiennent a faire ce que I’enseignant demande ou quand l’activité n’est pas pergue
comme intéressante et dans ce cas, les étudiants font semblant. Les étudiants visent a
récolter des indices auprés de 1’enseignant ou des pairs et ils temperent leur effort a
’effectuation des taches scolaires en fonction de 1’enjeu de la tiche (« compte »/ « ne
compte pas»). La régulation interactive est le réceptacle de ces tensions. Ces

tensions sont résumées dans la figure suivante (figure 12) :
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Figure 12. Les tensions lors de la régulation interactive

Nous allons détailler ces tensions dans les sections suivantes.

5.2.2. Un consensus implicite se construit sur « ce qui compte » et «ce qui ne

compte pas »

Pour I’enseignant, il apparait que tout « compte », dans le sens ou tout ce qui
est fait participe a favoriser I’apprentissage (« I’évaluation formative est partout »).
Ce qui va de soi pour I’enseignant est que I’évaluation formative se fait en tout temps
et sous diverses formes, mais cela n’est pas toujours dit de fagon explicite. Tout ce
qui est fait contribue, a ses yeux, a favoriser ’apprentissage et pour cela [’enseignant
met les étudiants en activité, individuellement ou en équipe. Pour les étudiants, des
distinctions sont faites entre ce qui compte, dans le sens de ce qui est noté (donc ce
qui compte pour la note finale) et ce qui ne compte pas (exercices, €valuation
formative quand c’est écrit que cela en est...). Si I’enseignant planifie le cours et les
évaluations, tant sommatives que formatives, et sait « ou mener les étudiants » tout le
long de la session, les étudiants en ont une vue segmentée, fractionnée, par séance,

méme s1 I’enseignant précise le sens des séances d’apprentissage et fait les liens entre
p g
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toutes les parties. L’¢équilibre entre les deux visions se fait sur les références a
I’examen : I’enseignant donne des précisions sur I’examen a venir, auquel il prépare
les étudiants pour les mobiliser sur la tiche « qui ne compte pas». Cela rejoint
I’analyse de Bélanger et Tremblay (2012) qui notent que les enseignants ont encore
la croyance selon laquelle l’évaluation sommative, donc notée, permet scule
d’impliquer réellement les ¢tudiants dans les activités, donc de les motiver. Pour
’enseignant, les allusions réguliéres et fréquentes & I’examen sont censées servir
d’aiguillon a I’apprentissage. Rappelons que dans le contexte collégial, I’évaluation
finale de la session a un poids élevé; dans le cégep étudié, ce poids représente au
moins 40 % de la note finale. Si différentes formes et modalités d’évaluation finale
sont retenues (examen, travail long, étude de cas...), préparer a cette évaluation est le
fil rouge de la session. Et si les enseignants ne se référent pas a I’examen, ce sont les
étudiants qui le font. Notons que, alors que I’enseignant développe des types
d’évaluation diversifiés (projet, études de cas, portfolio...), cette variété des
évaluations ne favorise pas nécessairement une motivation intrinséque ni une
approche en profondeur de la part des étudiants, a I'instar de ce qu’énoncent Baeten,

Kyndt, Struyven et Dochy (2010).
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5.2.3. Les étudiants tempérent leur implication en fonction des attentes apparentes

liées aux modalités d’évaluation.

En fonction de la distinction entre ce qui compte et ce qui ne compte pas, les
étudiants ne s’engagent pas de la méme fagon dans l’activité. Nous avons pu voir
que les séances prévues pour réviser I’examen font ’objet de plus d’implication de la
part des étudiants que les séances ordinaires : ils sont davantage concentrés et
sollicitent plus ’enseignant. Si ’activité n’est pas reli€ée 3 un examen, mais sert a
comprendre la matiére, ’implication est moins intense, et des étudiants font semblant
de travailler. Les étudiants autorégulent leur effort en fonction des enjeux (Allal,

2007; Perrenoud, 1998).

5.2.4. La régulation interactive sert aux étudiants a récolter des indices sur les

attentes de I’enseignant plus que sur I’apprentissage souhaité

Les résultats nous conduisent a penser que les étudiants adoptent une
approche utilitaire de l’apprentissage; la régulation interactive est utilisée pour
récolter des indices sur les attentes de I’enseignant a I’examen, qui répond a des
injonctions institutionnelles; 1’apprentissage est mis au second plan. La régulation
interactive favorise [’autorégulation comportementale et environnementale et

I’hétérogéulation.
l=]
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L’objectif des étudiants est d’avoir, si possible de bonnes notes. Les
étudiants sollicitent de I’aide, des explications, soit auprés du prof soit auprés de
pairs jugés bons. Ils se mobilisent pour se mettre a faire les taches ou font semblant
de le faire. Ce qui va de soi pour les étudiants est de travailler scolairement parlant
pour obtenir une note, bonne ou tout au moins suffisante pour passer un cours, ¢t ce,
quelle que soit la forme de I’évaluation finale et I'importance de la régulation

teractive.

Les étudiants partagent une approche utilitaire de I’apprentissage. Les
étudiants, que cela soit visible par leurs comportements ou que cela soit dit lors des
entrevues, considérent ’obtention d’une note, bonne ou suffisante pour passer,
comme l'objectif de leur cursus au collége. Comme I’ont montré Entwistle et
Ramsden (1983), les étudiants partagent une approche d’apprentissage en surface ou
stratégique. Selon ces auteurs, dans I’approche en surface, I’apprentissage est congu
en fonction de I’évaluation sommative; dans ’approche stratégique, est visée la
réussite académique. Dans les deux cas, 1l s’agit d’une vision utilitaire de
’apprentissage. Dans ce que nous avons pu voir et entendre, la régulation interactive
permet aux étudiants de préciser les attentes des enseignants, d’obtenir
des « indices » (Miller et Parlett, 1974) pour savoir exactement quoi et comment

répondre aux attentes des enseignants, dans le jeu qu’est I’évaluation.

Les indices sont obtenus auprés de D’enseignant, qui respecte les
injonctions institutionnelles. Dans une approche stratégique, les étudiants cherchent

la meilleure note possible dans chaque cours pour avoir la cote R la plus élevée
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possible. Dans une approche en surface, les étudiants cherchent juste a passer le
cours et visent un Diplome d’études collégiales (DEC) sans mention. La recherche
d’indices sur les attentes de I’enseignant a I’examen se fait lors de la régulation
interactive, bien que l’enseignant explicite les attentes soit verbalement soit au
moyen des grilles critériées d’évaluation, utilisées tant pour I’évaluation formative
formelle que pour I’évaluation sommative. La politique institutionnelle d’évaluation
des apprentissages (PIEA) I’y pousse, ainsi que les pratiques partagées au cégep et
rappelées lors des évaluations des enseignants, comme nous 1’avons précisé dans les

chapitres I et IIL

L’approche stratégique conduit a faire passer ’apprentissage au second
plan. Nous croyons que cette approche stratégique d’apprentissage peut
correspondre a une approche en surface. En effet, les étudiants cherchent des indices
sur les attentes de I’enseignant. La recherche d’indices porte sur ce que les étudiants
pensent qu’il faut répondre pour avoir une bonne note (le contenu, les mots a
employer, ’écriture en math par exemple...). Ainsi, I’adaptation se fait non au regard
du travail intellectuel, mais en fonction de chaque enseignant, de ses « maniéres
d'évaluer (...) aux consignes (comprendre s'il faut comprendre; mémoriser s'1l faut
mémoriser) ». (Philippe, Romainville et Willocq, 1997, p.311). Cela explique la

parole de S.-E : « c’est I"enfer »...

Dans la régulation interactive, I’autorégulation personnelle est délaissée
au profit d’une autorégulation comportementale et environnementale et d’une

hétérorégulation. La régulation interactive ne favorise pas une autorégulation
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cognitive personnelle, mais plutét environnementale et en partie comportementale.
Les étudiants ont recours aux pairs ou a I’enseignant, ils se situent ainsi davantage

dans une hétérorégulation et adoptent les comportements conformes a adopter.

En résumé. Selon nos résultats, la régulation interactive ne favorise pas
nécessairement un apprentissage en profondeur, ce qui nuance I’affirmation de
Rushton (2005), ni une autorégulation cognitive personnelle. Se dégage plutdt une
approche de I’apprentissage de type utilitaire (Venturini et Albe, 2002), c’est-a-dire
que « les étudiants ne cherchent pas a dépasser ce qu'ils décodent comme étant la
demande institutionnelle : étre capable de résoudre des exercices similaires a ceux

des TD » (p.186).

La figure suivante (figurel3) reprend et synthétise les principaux ¢léments
interprétatifs présentés. Sur Daxe vertical, figure [D’aspect quantitatif de
’apprentissage en ce sens qu’il correspond a la « quantité » des efforts consentis par
les étudiants; vers le haut, les efforts consentis sont importants (efforts consentis +);
vers le bas, les efforts consentis sont faibles (efforts consentis -). Sur l'axe
horizontal, est représenté 1'aspect qualitatif de I’apprentissage, selon ’approche de
I’apprentissage adoptée par les étudiants (approche en surface, approche en
profondeur et approche stratégique). Vers la gauche, ’approche tend vers un
apprentissage en surface; vers la droite, vers un apprentissage en profondeur. Dans
les quadrants, nous avons situé les résultats en fonction des efforts consentis et de
I’approche de I’apprentissage. En pointillé sont représentés les €léments souhaités et

visés par I’enseignant. Pa exemple, I’activisme se situe dans le quadrant gauche;
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I"activisme donne a voir des efforts, mais I’apprentissage tend a étre un apprentissage

en surface.
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Figure 13. Les approches d’apprentissage et les efforts consentis
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Si les étudiants qui sont surtout dans une approche utilitaire travaillent en

fonction de ce qu’ils pensent étre la demande mstitutionnelle, alors se pose la
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question suivante : quelle est la demande institutionnelle ? Quelles sont les

prescriptions en matiére d’évaluation formative ?

5.3. La régulation interactive entre le prescrit et le pratiqué

L’évaluation formative est une modalité d’évaluation des apprentissages
valorisée par les institutions, comme nous ’avons vu dans le chapitre I, et le par le
cégep de la présente recherche, comme nous I’avons indiqué dans le chapitre III. La
régulation interactive est la modalité d’¢évaluation formative que nous avons
privilégiée, car elle devait permettre d’identifier les « obstacles cognitifs » que les
étudiants peuvent rencontrer (cf. chapitre I). Cependant, la régulation interactive
mise en place par l’enseignant reléve d’une prise en compte de la réalité des
interactions en classe. Ainsi, la régulation interactive est plus collective que
différenciée; [’adaptation des activités d’enseignement-apprentissage est plus différée
qu’immeédiate; la régulation interactive a une dimension éminemment sociale. Les

sections qui suivent présentent ces trois points.

5.3.1. Une régulation interactive collective plus que différenciée

La régulation interactive est réalisée, selon ce que nous avons observé, de
fagon plus collective qu’individuelle. Alors que la régulation cognitive est présentée
par les auteurs (Allal, 2007; Allal et Pelgrims Ducrey, 2000; Perrenoud, 1998)

comme permettant de détecter les obstacles cognitifs de fagon différenciée,
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I’enseignant réalise cette régulation interactive, mais au niveau d’une équipe
d’étudiants. Ce qui peut expliquer ce choix de la part de ’enseignant est le nombre

élevé d’étudiants en classe dans un temps hebdomadaire limité.

5.3.2. Une adaptation des activités d’enseignement différée plus qu’immédiate

Les enseignants adaptent les activités d’enseignement-apprentissage a partir
de leurs observations lors des interactions en classe; cette adaptation se fait sur le
plan social et sur le plan cognitif. Selon ce que I’enseignant observe, il change sa
pratique. En fonction de ce que nous avons observé, I’enseignant adapte peu dans
I’'immédiat ses activités d’enseignement-apprentissage. L’adaptation des activités
d’enseignement-apprentissage est différée plus tard dans la session ou a la session
suivante, que cela soit revoir un déroulement de cours, du matériel pédagogique
utilisé, etc.. A ce sujet, nous rejoignons Allal et Mottier Lopez (2005), en précisant
toutefois que les adaptations ne se font pas avec la méme importance. Si I’adaptation
différée est privilégiée dans la pratique, cela peut s’expliquer par le fait que les
enseignants suivent leur planification de cours qu’ils sont tenus de respecter, comme

I’exige la PIEA.

5.3.3. La dimension sociale de la régulation interactive

La régulation interactive crée des échanges supplémentaires entre enseigbant
et étudiants et entre étudiants, en plus des interactions quotidiennes dans une classe.

Cette régulation n’est pas seulement cognitive, mais également sociale. Cette
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dimension sociale se manifeste par le fait que les membres sont affiliés lors de la
régulation interactive et par le fait que la régulation interactive se déroule dans un

contexte localisé.
5.3.4. La régulation interactive affilie les membres

Selon les ethnométhodologues, les membres d’une situation s’appuient sur un
stock de connaissances ordinaires — les ethnométhodes - pour agir et interagir (Ogien,
2008). Ainsi, une multitude de savoirs sont mobilisés, adaptés, transformés et
construits dans les interactions. Pour les ethnométhodologues, c’est par les
interactions que se réalise la socialisation, donc I’intégration de tout individu. Ce que
mobilisent les membres peut étre nommé « métier » (Coulon, 1997; Perrenoud, 1994
et 2001; Sirota, 1993): métier d’enseignant et mé’tier d’étudiant. Dans les
interactions avec les étudiants lors de la régulation interactive, ’enseignant apprend
son métier. Selon nos résultats, les enseignants apprennent a gérer un groupe, a
composer les équipes, & conduire les étudiants a réfléchir, tout ce qui constitue les
pratiques sociales de I’enseignant. De méme, dans les interactions qui se produisent
lors de la régulation interactive, les étudiants apprennent a se comporter comme des
étudiants : la fagon de solliciter I’enseignant, de I’écouter, de répondre aux questions
et aux attentes de ce dernier, tout ce qui constitue les pratiques sociales du métier
d’étudiant. Et enseignant et étudiants apprennent a négocier lors de la régulation
interactive. Cette négociation, selon ce que nous avons observé, se produit avec
chaque enseignant. Dans le cégep étudié, les cours sont segmentés par discipline et

I’absence d’une réelle approche-programme, qui ne pourrait se résumer en une



116

réunion par session gérant I’aspect administratif du programme d’études, ne permet
pas une vision globale et intégrative de toutes les disciplines et donc une négociation

de sens qui ne se créerait pas différemment avec chacun des enseignants.
5.3.5. La régulation interactive est localisée

La régulation interactive se déroule dans un contexte particulier (Mottier
Lopez, 2012). Ce contexte est aussi bien social que local. Ainsi, que ce soit chez les
enseignants ou les étudiants, un allant-de-soi est partagé et il sera certainement trivial
de le rappeler : I'existence des cégeps, le fait d’étre réuni collectivement dans un
local pour suivre et participer a un cours, sans que l’on connaisse forcément les
autres, la forme scolaire étant admise telle qu’elle est. Le contexte, c’est aussi celul
de la classe : selon Mottier Lopez (2012), une microculture est co-construite par
I’enseignant et les étudiants. Cette microculture, toujours selon I’auteure, concerne
les normes partagées en classe (« faire du frangais », « faire des mathématiques »
différent selon les microcultures), mais également les pratiques acceptées. Ce que
nous avons observé relévé davantage du localisme que de la microculture de classe.
En effet, au regard des résultats, nous ne pouvons pas affirmer que se crée une
microculture de classe avec chaque enseignant. Nous avons observé des pratiques
propres a chacun, ne serait-ce que par le vocabulaire employé pour référer a
I’évaluation formative (précorrection, exercice formatif, ¢a ne compte pas...), mais
également communes, car les expressions sont aussi reprises de la PIEA, ne serait-ce
que dans les plans de cours qui doivent faire appmai&e les évaluations des

apprentissages.
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Ainsi, I'approche ethnométhodologique nous a permis d’appréhender la
régulation interactive non seulement comme une activité cognitive, mais également
comme une activité sociale construite par les membres. La régulation interactive est
vécue comme favorisant la compréhension immédiate de la matiere chez les
étudiants, qui visent a « passer » le cours ou a obtenir une bonne cote R, et
I’évaluation formative est valorisée comme telle au sein du cégep. En méme temps,
la régulation interactive est le moment ol se négocie ’effort que doivent déployer les
étudiants dans leur processus d’apprentissage dans le cadre de la situation
d’enseignement-apprentissage en cours. Un équilibre précaire entre les attentes de
I’enseignant et les visées des étudiants se construit, plus qu’un sens commun. Les
membres agissent et réagissent lors des interactions, lors desquelles cet équilibre est

recommencé a chaque cours, voire a chaque séance.



Conclusion
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La présente recherche a été entreprise suite au constat de la non-
généralisation de la pratique de I’évaluation formative immédiate, prescrite pour un
apprentissage significatif en profondeur, par les enseignants au collégial. Rappelons
qu’une formation pédagogique n’est pas requise pour enseigner au collégial. Ainsi, avons-
nous cherché a comprendre comment se réalise I’évaluation formative en classe, dans
les interactions entre enseignant et étudiants. La recension des écrits met en avant
une utilisation plus importante de 1’évaluation formative, mais avec la croyance
persistante aupres des enseignants que seule la note motive les étudiants. Si les
études empiriques portant sur ’évaluation formative, au niveau collégial, nous aident
a mieux cerner les pratiques déclarées des enseignants, la connaissance d’une
pratique de la régulation interactive menée en classe reste insuffisante. Aussi, nous a-
t-il semblé pertinent de mener une recherche d’inspiration ethnométhodologique
permettant tout a la fois d’entendre et de voir le vécu des enseignants et des étudiants
sur la régulation interactive. 1l s’avére que la régulation interactive a une double
dimension, cognitive et sociale et qu’elle constitue un moment de négociation
implicite entre enseignant et étudiants sur les efforts a consentir pour l’apprentissag;%

et pour la réussite.
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Résultats en bref

Les principaux résultats concernent la réalisation de la régulation interactive
de TI'apprentissage, en classe, et portent sur les adaptations des activités
d’enseignement-apprentissage et des stratégies d’autorégulation qui en sont
inhérentes.

La régulation interactive est pergue comme allant-de-soi par les enseignants,
qui pratiquent D'évaluation formative, pour favoriser la compréhension et
I’apprentissage de leurs étudiants. Pour ce faire, les enseignants font pratiquer
souvent leurs étudiants en équipe, dans une structure organisationnelle qui reste
fractionnée par discipline et un programme d’études segmenté en cours a durée
limitée. Dans cette configuration, les cours et donc les activités d’enseignement-
apprentissage ne sont pas envisagés de fagon globale.

Les étudiants adoptent un comportement en fonction de ce qu’ils considérent
comme les attentes de ’enseignant, notamment en mati¢re évaluative. Les étudiants
estiment ainsi nécessaire de s’adapter a chaque enseignant pour réussir. Ce faisant, la
réussite est privilégiée au détriment de [’apprentissage, qui passe au second plan. Ce
qui leur importe est I’obtention d’une meilleure note possible, soit pour passer le
cours, soit pour atteindre le maximum de points sur Je total.

La régulation interactive constitue un moment de négociation implicite entre
enseignant et ¢tudiants, qui ne partagent pas la méme visée. Au final, la régulation
interactive de I’apprentissage comporte une double dimension, cognitive et sociale.
Sur le plan cognitif, elle permet une compréhension apparente immédiate. Sur le plan

social, elle aboutit a un équilibre implicite entre les attentes des enseignants et les
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visées des étudiants sur les efforts a consentir en classe. Cet équilibre est fragile et
précaire, recommencé a chaque cours. La régulation interactive contribue a
’affiliation de I’enseignant a son métier dans un cégep particulier, et a ’affiliation
des étudiants au leur, du fait de I’intériorisation des pratiques sociales localisées

auxquelles elle donne lieu.

Apports scientifiques et sociaux

Notre recherche conduit a des apports scientifiques et sociaux.

En ce qui conceme les apports scientifiques, notre recherche empirique
contribue a une connaissance plus approfondie de la régulation interactive. La
perspective ethnométhodologique utilisée nous a permis de mieux comprendre
comment la régulation interactive est vécue par ’enseignant et les étudiants, en
classe. De méme, cette démarche nous a aidés a dévoiler I’enchassement des
dimensions cognitive et sociale de celle-ci et de montrer le hiatus entre le prescrit et
le pratiqué.

Cette confribution & une meilleure connaissance de la régulation interactive
pourrait conduire & améliorer I’intervention des enseignants aupres de leurs étudiants,
par la prise de conscience de la double dimension de la régulation interactive et des
enjeux sociaux qui y sont liés. Notre recherche permettrait de mieux tenir compte de
Papproche qu’ont les étudiants de 1’apprentissage. Ainsi, cette amélioration de
I’mmtervention des enseignants pourrait se faire lors de formation professionnelle. Les

constats relatifs aux attitudes et comportements des étudiants pourraient mener par
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exemple a des échanges sur la « culture de formation » ou la « culture du métier
d’étudiant » auxquels enseignants et étudiants participeraient conjointement. La
formation continue apparait essentielle dans une institution ou les enseignants n’ont
pas tous regu de formation psychopédagogique qui les rendrait aptes a enseigner. De
plus, savoir que la régulation interactive se produit dans un contexte localisé avec
une structure organisationnelle inchangée par rapport au Renouveau, peut mener a
une réflexion plus large sur ’organisation collégiale d’une part, et a une réflexion

locale, au sein de chaque cégep, d’autre part.

Limites méthodologiques

Notre recherche s’inscrit dans une perspective ethnométhodologique, de ce
fait, les situations créées par les entrevues participent aux données elles-mémes.
Notre interprétation et les catégorisations que nous avons générées en tenant compte
de celles des acteurs sociaux participent a la création du sens des interactions qui se
sont produites lors de notre recherche, avec les enseignants et étudiants.

La collecte des données aurait gagné a €tre enrichie par une observation plus
étendue en terme quantitatif, autant par le nombre de séances observées, que le
nombre d’enseignants et donc de groupes concernés. Si les entrevues de groupe des
¢tudiants ont été riches, clles soulévent la question de ’influence réciproque entre les
¢tudiants, dans leurs réponses; des entrevues individuelles auraient permis de
recueillir des paroles plus personnelles, méme si les entrevues de groupe sont des
constructions collectives et c’est aussi ce qui se produit en classe. Si notre recherche

permet de relier régulation interactive et compréhension apparente immeédiate, elle
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ne permet pas de savoir si la régulation interactive a un impact sur ’apprentissage en
profondeur ni sur la motivation intrinséque des étudiants.

Enfin, mener la recherche sur un seul cégep permet d’en saisir I’aspect local
et particulier, mais cet aspect reste peu approfondi si des comparaisons ne sont pas

menées pour appréhender ce localisme.

Perspectives de recherche

De nouvelles investigations seraient envisageables afin de compléter et de
prolonger la présente recherche.

La régulation interactive est ancrée dans le local. Cela rejoint 'étude de
Mottier Lopez (2012) sur la régulation interactive située. Cependant, qu’en serait-il si
une communauté d’enseignement-apprentissage était mise en place pour favoriser la
régulation interactive 7 Une autre orientation de recherche pourrait également porter
sur la mise en place d’une approche-programme effective afin d’évaluer I’impact sur
’apprentissage des ¢tudiants.

On sait que I’évaluation formative est davantage pratiquée depuis la mise en
place de I’APC (Leroux, 2010). Ce que I’on ignore est I’approche de I’apprentissage
des étudiants dans un milieu qui a adopté une approche par compétences. De méme,
il serait intéressant d’investiguer, pour compléter cette premiére étude, la motivation
intrinséque des étudiants dans un milieu ou ’approche par compétences est réalisée.

Les enscignants au niveau collégial se forment par expérience, et dans leurs

interactions avec leurs collégues et avec les étudiants (Lauzon, 2007). Une étude
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pourrait porter sur la transformation des pratiques évaluatives d’enseignants du

collégial qui participent a une communauté de développement professionnel.

Un des enjeux des cégeps reste la réussite des étudiants dans le cadre de
I’approche par compétences. La régulation interactive en est une des clés. Notre
recherche représente ainsi une contribution a I’amélioration de la connaissance de la
régulation interactive, afin de mieux la réaliser. Nous espérons que notre recherche

soit utile aux recherches a venir.
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Appendice A

Lettre d’'information destinée aux enseignants participant aux entrevues



LT

Université du Québec
a Trois-Rivieres
Savoir. Surprendre.

LETTRE D’INFORMATION AUX ENSEIGNANTS

Invitation a participer au projet de recherche

L’évaluation formative dans les interactions entre enseignant, selon une approche
ethnométhodologique

Etudiante a la maitrise, chercheure : Sophie Maunier
Département des sciences de I’éducation
Programme d’études : maitrise en psychopédagogie

Directeur de recherche : Liliane Portelance

Votre participation a la recherche, qui vise a mieux comprendre 1’évaluation
formative au niveau collégial serait grandement apprécice.

Objectifs
L’objectif de ce projet de recherche est d’analyser comment se réalise I’évaluation
formative en classe.

L’¢évaluation formative est une évaluation non notée, qui peut étre effectuée a I’aide
de tests ou par des remarques verbales des enseignants.

Le but de cette lettre d’information est de vous aider & comprendre exactement ce
qu’implique votre éventuelle participation a la recherche de sorte que vous puissiez
prendre une décision éclairée a ce sujet. Prenez donc le temps de la lire attentivement
et mhésitez pas a4 poser toute question que vous jugerez utiles.
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Activités du participant

Votre participation a ce projet de recherche consiste a participer a une entrevue d’une
durée maximale d’une heure et demie.

Risques, inconvénients, inconforts

Aucun risque n’est associé a votre participation. Le temps consacré au projet,
demeure le seul inconvénient. Le refus de participer au projet de recherche n’aura
aucun impact sur votre travail.

Bénéfices

La contribution a I’avancement des connaissances au sujet de ’évaluation formative,
’occasion de poser un regard sur sa pratique professionnelle et 'occasion indirecte
de développement professionnel sont les seculs bénéfices directs prévus a votre
participation.

Confidentialité

Les données recueillies par cette étude sont enticrement confidentielles et ne
pourront en aucun cas mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée
par un nom fictif. Les résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés sous forme
de mémoire de maitrise, d’articles scientifiques et professionnels ou de
communications, ne permettront pas d’identifier les participants.

Les données recueillies seront conservées sous clé dans un local verrouillé a
I"Université du Québec a Trois-Rivieres. Les seules personnes qui y auront accés
seront la chercheure, Sophie Maunier, sa directrice de recherche, madame Liliane
Portelance, et son co-directeur de recherche, monsieur Stéphane Martineau. Les
données seront conservées pendant cing ans et ne seront pas utilisées a d’autres fins
que celles décrites dans le présent document.

Participation volontaire

Votre participation a cette recherche se fait sur une base volontaire. Vous étes
enticrement libre de participer ou non, de refuser de répondre a certaines questions
ou de vous retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir a fournir d’explications.
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Remerciement

Votre collaboration est précieuse. Nous I’apprécions et vous en remercions.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec Sophie Maunier, par courriel
sophie. maunier@uqtr.ca

Question ou plainte concernant I’éthique de la recherche

Pour toute question ou plainte d’ordre éthique concernant cette recherche, vous
devez communiquer avec la secrétaire du comité d’éthique de la recherche de
I’Université du Québec a Trois-Riviéres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129
ou par courrier électronique CEREH@ugqtr.ca.

Cette recherche est approuvée par le comité d’éthique de la recherche de 'Université
du Québec a Trois-Rivieres et un certificat portant le numéro CER-14-204-07.13 a
été émis le25 septembre 2014.
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Lettre d’information destinée aux étudiants participant aux observations
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LETTRE D’INFORMATION AUX ETUDIANTS

L’¢évaluation formative dans les interactions entre enseignant, selon une approche
ethnométhodologique

Chercheure, étudiante a la maitrise : Sophie Maunier
Département des sciences de I’éducation
Programme d’études : maitrise en psychopédagogie

Directeur de recherche : Liliane Portelance

Votre participation a la recherche, qui vise & mieux comprendre l’évaluation
formative au niveau collégial serait grandement appréciée.

Objectifs
L’objectif de ce projet de recherche est d’analyser comment se réalise ’évaluation
formative en classe.

L’¢évaluation formative est une évaluation non notée, qui peut étre effectuée a ’aide
de tests ou par des remarques verbales des enseignants.

Le but de cette lettre d’information est de vous aider a comprendre exactement ce
qu’implique votre éventuelle participation a la recherche de sorte que vous puissiez
prendre une décision éclairée a ce sujet. Prenez donc le temps de la Lire attentivement
et n’hésitez pas a poser toute question que vous jugerez utile.
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Participation

Votre participation a ce projet de recherche consiste a accepter six observations en
classe, d’une durée dune période de 50 minutes.

Participation Durée Moment de réalisation

6 observations en classe Une période (50 min.) Début de session
Milieu de session
Vers la fin de session

Risques, inconvénients, inconforts

Aucun risque n’est associ¢ a votre participation Seul le temps consacré a I’étude est
un inconvénient.

Bénéfices

La contribution a ’avancement des connaissances au sujet de I'évaluation formative
sont les seuls bénéfices directs prévus a votre participation.

Confidentialité

Les données recueillies sont entiérement confidentielles et ne pourront en aucun cas
mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée par un nom fictif. Les
résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés sous forme de mémoire de
maitrise, d’articles scientifigues et professionnels ou de
communications, ne permettront pas d’identifier les participants.

Les données recueillies seront conservées sous clé dans un local verrouillé a
I’Université du Québec a Trois-Rivieres. Les seules personnes qui y auront acces
seront la chercheure, Sophie Maunier, sa directrice de recherche, madame Liliane
Portelance, et son co-directeur de recherche, monsieur Stéphane Martineau. Les
données seront conservées pendant cing ans et ne seront pas utilisées a d’autres fins
que celles décrites dans le présent document.

Comme participant a une entrevue en groupe, vous connaitrez ['identité des
personnes participantes ainsi que les renseignements et opinions partagés lors de la
discussion. Nous complons sur votre collaboration pour conserver le caractére
confidentiel de ces informations.
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Participation volontaire

Votre participation a cette recherche se fait sur une base volontaire. Vous étes
enticrement libre de participer, de refuser de répondre & certaines questions et de
vous retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir a fournir d’explications.

Le fait de participer ou non n’aura pas de conséquences sur votre dossier
académique.

Remerciement

Votre collaboration est précieuse. Nous I’apprécions et vous en remercions.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec Sophie Maunier, par courriel
sophie. maunier@uqtr.ca

Question ou plainte concernant I’éthique de la recherche

Pour toute question ou plainte d’ordre éthique concernant cette recherche, vous
devez communiquer avec la secrétaire du comité d’éthique de la recherche de
I’Université¢ du Québec a Trois-Riviéres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129
ou par courrier électronique CEREH@ugqtr.ca.

Cette recherche est approuvée par le comité d’éthique de la recherche de I'Université
du Québec a Trois-Riviéres et un certificat portant le numéro CER-14-204-07.13 a
été émis le 25 septembre 2014.
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Lettre d’information aux enseignants participants aux observations
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LETTRE D’INFORMATION AUX ENSEIGNANTS

Invitation a participer au projet de recherche

L’évaluation formative dans les interactions entre enseignant, selon une approche
ethnométhodologique

Chercheure, étudiante a la maitrise : Sophie Maunier
Département des sciences de I’éducation

Programme d’études : maitrise en psychopédagogie
Directeur de recherche : Liliane Portelance

Votre participation a la recherche, qui vise a mieux comprendre |’évaluation
formative au niveau collégial serait grandement appréciée.

Objectifs
L’objectif de ce projet de recherche est d’analyser comment se réalise 1’évaluation
formative en classe.

L’¢évaluation formative est une ¢valuation non notée, qui peut étre effectuée a I'aide
de tests ou par des remarques verbales des enseignants.

Le but de cette lettre d’information est de vous aider a comprendre exactement ce
qu’implique votre éventuelle participation a la recherche de sorte que vous puissiez
prendre une décision éclairée a ce sujet. Prenez donc le temps de la lire attentivement
et n’hésitez pas a poser toute question que vous jugerez utiles.
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Activités du participant

Votre participation a ce projet de recherche consiste a accepter une observation en
classe, lors de six séances, pour une durée d’une période chacune, dont une sera
filmée. Puis a participer a une entrevue avec rétroaction vidéo d’une durée maximale
d’une heure et demie. Le tableau suivant détaille les éléments Cités :

Activités Durée Moment de réalisation

6 observations en classe Une période (50 min.) Début de session
Milieu de session
Vers la fin de session

Entrevue Max. 1h30 Apres la derniére
avec rétroaction vidéo observation (filmée)

Risques, inconvénients, inconforts

Aucun risque n’est associ€¢ a votre participation. Le temps consacré au projet,
demeure le seul inconvénient.

1l est possible que le fait de raconter votre expérience ou de répondre aux questions
qui vous sont posées suscite chez vous des sentiments désagréables. Si cela se
produit, n’hésitez pas a en parler avec la chercheure. Celle-ci pourra vous guider
vers une ressource en mesure de vous aider.

Bénéfices

La contribution a I’avancement des connaissances au sujet de I’évaluation formative,
I"occasion de poser un regard sur sa pratique professionnelle et I’occasion indirecte
de développement professionnel sont les seuls bénéfices directs prévus a votre
participation.

Confidentialité

Les données recucillies par cette étude sont entiérement confidenticlles et ne
pourront en aucun cas mener a votre identification. Votre confidentialité sera assurée
par un nom fictif. Les résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés sous forme
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de mémoire de maitrise, d’articles scientifiques et professionnels ou de
communications, ne permettront pas d’identifier les participants.

Les données recueillies seront conservées sous clé a 1'Université du Québec a Trois-
Rivieres. Les seules personnes qui y auront acces seront la chercheure, Sophie
Maunier, madame Liliane Portelance, sa directrice de recherche et monsieur
Stéphane Martineau, son co-direcrteur de recherche. Les données seront conservées
pendant cinq ans et ne seront pas utilisées a d’autres fins que celles décrites dans le
présent document.

Participation volontaire

Votre participation a cette recherche se fait sur une base volontaire. Vous étes
entiérement libre de participer ou non, de refuser de répondre a certaines questions
ou de vous retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir a fournir d’explications.

Remerciement

Votre collaboration est précieuse. Nous ’apprécions et vous en remercions.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec Sophie Maunier, par courriel
sophie.maunier@ugqtr.ca

Question ou plainte concernant I’éthique de la recherche

Pour toute question ou plainte d’ordre éthique concernant cette recherche, vous
devez communiquer avec la secrétaire du comité d’éthique de la recherche de
I’Université du Québec a Trois-Riviéres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129
ou par courrier ¢électronique CEREH@ugqtr.ca.

Cette recherche est approuvée par le comité d’éthique de la recherche de |'Université
du Québec a Trois-Riviéres et un certificat portant le numéro CER-14-204-07.13 a
été émis le 25 septembre 2014.
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Lettre d’information destinée aux étudiants participant aux entrevues
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LETTRE D’INFORMATION AUX ETUDIANTS

L’évaluation formative dans les interactions entre enseignant et étudiants, selon une
approche ethnométhodologique

Chercheure, étudiante a la maitrise : Sophie Maunier
Département des sciences de I’éducation
Programme d’études : maitrise en psychopédagogie

Directeur de recherche : Liliane Portelance

Votre participation a la recherche, qui vise & mieux comprendre 1’évaluation
formative au niveau collégial serait grandement apprécice.

Objectifs
L’objectif de ce projet de recherche est d’analyser comment se réalise 1’évaluation
formative en classe.

L’¢évaluation formative est une évaluation non notée, qui peut étre effectuée a I’aide
de tests ou par des remarques verbales des enseignants.

Le but de cette lettre d’information est de vous aider a comprendre exactement ce
qu’mmplique votre éventuelle participation a la recherche de sorte que vous puissiez
prendre une décision éclairée a ce sujet. Prenez donc le temps de la lire attentivement
et n’hésitez pas a poser toute question que vous jugerez utile.
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Participation

Votre participation a ce projet de recherche consiste a accepter une observation
filmée en classe, d'une durée d’une période de 50 minutes et participer a une
entrevue de groupe d’une durée maximale d’une heure et demie.

Participation Durée Moment de réalisation
Observation filmée 4 périodes (50 min.) Vers la fin de session
Entrevue en groupe Max. 1h30 Vers la fin de session

Risques, inconvénients, inconforts

Aucun risque n’est associé a votre participation. Le temps consacré au projet,
demeure le seul inconvénient.

Bénéfices

La contribution a l’avancement des connaissances au sujet de I’évaluation formative,
’occasion de réfléchir a votre implication dans ['évaluation formative et la prise de
conscience de cette participation aux régulations interactives pour accéder a un
apprentissage en profondeur, sont les seuls bénéfices directs prévus a votre
participation.

Confidentialité

Les données recueillies sont enticrement confidentielles et ne pourront en aucun cas
mener a votre 1dentification. Votre confidentialité sera assurée par un nom fictif. Les
résultats de la recherche, qui pourront étre diffusés sous forme de mémoire de
maitrise, d’articles scientifiques et professionnels ou de
communications, ne permettront pas d’identifier les participants.

Les données recueillies seront conservées sous clé dans un local verrouillé a
I’Université du Québec a Trois-Rivieres. Les seules personnes qui y auront accés
seront la chercheure, Sophie Maunier, sa directrice de recherche, madame Liliane
Portelance, et son co-directeur de recherche, monsieur Stéphane Martineau. Les
données seront conservées pendant cinq ans et ne seront pas utilisées a d’autres fins
que celles décrites dans le présent document.




150

Comme participant a une entrevue en groupe, vous connaitrez ['identité des
personnes participantes ainsi que les renseignements et opinions partagés lors de la
discussion. Nous complons sur votre collaboration pour conserver le caractére
confidentiel de ces informations.

Participation volontaire

Votre participation a cette recherche se fait sur une base volontaire. Vous €tes
enticrement libre de participer, de refuser de répondre a certaines questions et de
vous retirer en tout temps sans préjudice et sans avoir a fournir d’explications.

Le fait de participer ou non n’'aura pas de conséquences sur votre dossier
académique.

Remerciement

Votre collaboration est précieuse. Nous ’apprécions et vous en remercions.

Responsable de la recherche

Pour obtenir de plus amples renseignements ou pour toute question concernant ce
projet de recherche, vous pouvez communiquer avec Sophie Maunier, par courriel
sophie.maunier@uqtr.ca

Question ou plainte concernant I’éthique de la recherche

Pour toute question ou plainte d’ordre éthique concernant cette recherche, vous
devez communiquer avec la secrétaire du comité d’éthique de la recherche de
I’Université du Québec a Trois-Rivieres, par téléphone (819) 376-5011, poste 2129
ou par courrier €électronique CEREH@uqtr.ca.

Cette recherche est approuvée par le comité d’éthique de la recherche de 1'Université
du Québec a Trois-Rivieres et un certificat portant le numéro CER-14-204-07.13 a
été émis le 25 septembre 2014.
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FORMULAIRE DE CONSENTEMENT

Engagement de la chercheuse

Moi, Sophie Maunier m'engage a réaliser cette recherche conformément a toutes les
normes éthiques qui s'appliquent aux projets comportant la participation de sujets
humains.

Consentement du participant

Je, ,confirme avoir lu et

compris la lettre d’mformation au sujet du projet « L’évaluation formative dans les
interactions  entre  enseignant et  étudiants, selon une  approche
ethnométhodologique ».J’ai bien saisi les conditions, les risques et les bienfaits
éventuels de ma participation. On a répondu a toutes mes questions a mon entiere
satisfaction. J'a1 disposé de suffisamment de temps pour réfléchir & ma décision de
participer a cette recherche. Je comprends que ma participation est entirement
volontaire et que je peux décider de me retirer en tout temps, sans aucun préjudice.

J’accepte donc librement de participer a ce projet de recherche

Participant: Chercheur : .
Signature : Signature :
Nom : Nom :

Date : Date :




Appendice F

Schémas d’entrevue



Schémas d’entrevue

Le tableau ci-dessous rappelle les objectifs et les outils de collecte de données
utilisés pour y répondre :

objectifs entrevues Entrevues avec | Observations Journal de
rétroaction en classe terrain
vidéo

Analyser les
ethnométhodes
de I’enseignant
et des ¢tudiants X X X X
en jeu dans la
régulation
interactive

Comprendre
comment
I’enseignant
adapte ses
interactions
dans le cadre de
I’évaluation
formative et
comment les
étudiants
réagissent dans
les mteractions

Comprendre
comment est
négocié un sens
commun dans la
régulation
interactive

Notre projet de recherche s’inscrit dans une démarche ethnométhodologique, qui
utilise une méthode de collecte de données appelée « filature ethnographique ». Il
s’agit de comprendre une situation en nous appuyant sur les entrevues et les
observations en classe. Pour identifier et analyser les ethnométhodes, nous mettrons
en ceuvre une phénoménographie de la situation Marton et Saljo, 2005), reposant sur
la réalisation d’entrevues ouvertes :

We can get information about peoples’ conceptions of a given phenomenon
through their speech and actions. The phenomenographic method of data
collection, par preference (sic), i1s open-ended interviews. In these
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interviews,the informants are encouraged to speak freely about their
experiences, giving concrete examples to avoid superficial descriptions about
how things should be or ought to be. The in-depth interviews are tape
recorded and transcribed verbatim (Larsson et Holmstrém, 2007, p.56).

Toutefois, les entrevues que nous ferons seront semi-ouvertes et seront de différents
types. Nous envisageons |’utilisation d’un guide pour cadrer les entrevues autour de
thématiques.

Plusieurs types d’entrevues seront réalisés :

-entrevues individuelles initiales avec les enseignants

-entrevue individuelle avec les enseignants avec rétroaction vidéo
-entrevue de groupe avec les étudiants avec rétroaction vidéo

-entrevues informelles possibles avec des enseignants et conseillers pédagogiques
(consignées dans le journal de terrain)
{

Les schémas d’entrevue

-Entrevue individuelle initiale avec les enseignants

Le schéma présenté ne vise pas a standardiser les questions, encore moins les
entrevues. L’objectif est d’effectuer des entrevues en profondeur et non de récolter
des réponses en vue d’en faire un traitement quantitatif. De ce fait, le guide présenté
donne une idée des thémes qui seront abordés, nous adapterons, au besoin et en
fonction de la personne interrogée, les questions (Oppenheim, 1998).

e Présentation :

Rappel du projet : L’évaluation formative dans les interactions entre
enseignant et ¢tudiants et entre étudiants

Indication sur la durée (1h30) prévue. Conditions €éthiques : anonymat et
confidentialité. Possibilité d’arréter I’entrevue si la personne le demande.

e Début de Ientrevue (question générale pour lancer I’entrevue) :
qu’est-ce que D’évaluation formative pour vous (caractéristiques,
exigences, buts, effets anticipés, autres) ?

e Corps de l’entrevue : modalités d’évaluation formative mises en
place ? place occupée par I’évaluation formative par rapport aux

autres modalités d’évaluation ? r6le de I’enseignant ? attentes a



156

I'égard des ¢étudiants ? comportements et attitudes effectifs des
¢tudiants ? difficultés rencontrées par 'enseignant ? éléments
facilitateurs d’une bonne évaluation formative ? changements depuis
le début de I’expérience enseignante ? formation regue ? discussion
avec les collegues sur les modalités d’évaluation formative?

Cloture de ’entrevue : aimeriez-vous modifier votre mise en ceuvre de
I’évaluation formative ? Si oui, qu’aimeriez-vous changer ?
Remerciements pour le temps passé. Prise de rendez-vous, s’il y a

lieu, pour la phase d’observation.

-Entrevue individuelle avec rétroaction vidéo avec les enseignants qui auront accepté

]’observation

Nous interrogerons avec rétroaction vidéo trois enseignants.

Rappel du projet : L’évaluation formative dans les interactions entre

enseignant et étudiants et entre étudiants

Indication sur la durée (1h30) prévue. Conditions éthiques : anonymat et

confidentialité. Possibilité d’arréter la rétroaction vidéo si la personne le

demande.

o

o

Nous envisageons de montrer un extrait de la séance filmée
d’évaluation formative avec interactions

Nous souhaitons interroger I’enseignant et lui demander d’expliciter
ce qu’il fait, ses intentions d’agir et sur ce qu’il pergoit en tant que
résultat de son intervention, la satisfaction qu’il peut retirer au
moment de |'interaction.

-Entrevue de groupe avec les étudiants

Trois entrevues de groupe sont prévues. Chaque groupe sera composé de quatre a six

étudiants; ces étudiants seront sélectionnés dans trois classes différentes, en fonction

des trois enseignants qui auront accepté I’observation en classe.

Rappel du projet : L’évaluation formative dans les interactions entre

enseignant et étudiants et entre étudiants
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e Indication sur la durée (1h30) prévue. Conditions éthiques : anonymat
et confidentialité, Possibilité d’arréter 'entrevue si la personne le
demande.

L’entrevue est réalisée apres la demiére observation en classe (filmée). Nous
envisageons de montrer un extrait de la séance lors de laquelle se produit une
évaluation formative interactive.

puis d’interroger le groupe d’étudiants (4 a 6) et de leur permettre
d’expliciter :

e Cequ’ils ont fait au moment de I'interaction;

e Lecurs intentions;

e (e qu’ils pensent de I’évaluation formative avec interactions (cela les
aide-t-1l 7 quelles sont les difficultés qu’ils rencontrent lors d’une
évaluation formative ?...)

Cloture de I’entrevue et remerciements.
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Grille d’observation




Grille d’0Observation

Le tableau ci-dessous rappelle les objectifs et les outils de collecte de données
utilisés pour y répondre :

objectifs entrevues Entrevues avec | Observations Journal de
rétroaction en classe terrain
vidéo

Analyser les
ethnométhodes
de ’enseignant
et des étudiants X X X X
en jeu dans la
régulation
interactive

Comprendre
comment
I’enseignant
adapte ses
interactions
dans le cadre de
I’évaluation
formative et
comment les
étudiants
réagissent dans
les interactions

Comprendre
comment est
pnégocié un sens
commun dans la
régulation
interactive

Les six observations en classe seront réalisées en trois phases : début de session,
entre le milieu et la fin de session.

L’objectif est de décrire une situation d’évaluation formative qui comporte des
interactions. Pour favoriser la collecte de données, nous utiliserons la grille suivante :




La grille n’est pas exhaustive et sera susceptible d’étre modifiée au cours des

observations.
Date :

Heure :
Durée :

Code de I’enseignant :
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Classe n® :
Codes
Qui ? Enseignant : E
Etudiant : é
Entre étudiants : éé
Groupe d’étudiants : g
Classe entiére : cl
Quoi1 ? EFI: évaluation formative formelle

nstrumentée
EFNI : évaluation formative non
nstrumentée

Adaptation de I’interaction de
I’enseignant aux réactions d’un ou des
étudiants dans la régulation interactive

Sur le plan cognitif : C
Sur le plan pédagogique : P

Réaction de I’étudiant face aux
interactions de I’enseignant ou d’autres
étudiants dans la régulation interactive

Sur le plan cognitif : C
Sur le plan social : S

Manifestation de la réaction :
Autre question : Q
Affirmation : A

Négation: N

Qui ? E ¢

Commentaires
contexte

EFI
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EFNI

Que fait I’enseignant

Comment réagissent les étudiants ?




