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RESUME

Dans un contexte ou le domaine de I’éducation s*inspire des cadres de référence de
différents paradigmes de I’apprentissage, cette recherche aborde les représentations
sociales de I’évaluation des apprentissages chez des finissants d’un baccalauréat en
éducation préscolaire et en enseignement primaire au Québec. Ce choix découle de la
confusion existant dans les pratiques évaluatives des enseignants et dans le sentiment
d’incompétence des futurs enseignants face & I’évaluation. La théorie des
représentations sociales postule qu’elles se forment en fonction des expériences
vécues tout au long d’une vie et qu’elles sont a la base de toute action. Les futurs
enseignants ont vécu un type d’évaluation influencé par les principes du paradigme
du néobéhaviorisme, mais ont regu une formation axée sur les principes issus des
paradigmes du constructivisme, du socioconstructivisme et du cognitivisme. A partir
de ces présupposés, la question se pose & savoir quelles sont les représentations
sociales de I’évaluation des apprentissages chez les finissants en éducation au
préscolaire et en enseignement primaire ?

Les représentations sociales sont formées de connaissances, d’opinions, de croyances
et d’attitudes qui guident les conduites. Pour I’analyse, cette recherche s’appuie sur
les théories du noyau central, des processus d’objectivation et d’ancrage et des
principes organisateurs. L’évaluation des apprentissages y est également définie au
regard des paradigmes principaux de I’apprentissage a savoir, le néobéhaviorisme, le
constructivisme, le socioconstructivisme, le cognitivisme et I’humanisme.

L’étude des représentations sociales demande d’analyser le discours des finissants,
mais également les actions et les raisons sous-jacentes aux actions. L’approche par
méthodes mixtes intégre, 4 la fois, une analyse de type quantitatif d’un questionnaire
distribué 4 tous les finissants et une analyse de type qualitatif d’observations en classe
et d’entretiens d’autoconfrontation menés aupres de quatre stagiaires.

Les résultats du questionnaire mettent en évidence que les finissants définissent
I’évaluation des apprentissages en €voquant des termes qui rejoignent les principes
sous-jacents aux différents paradigmes de 1’apprentissage avec une tendance pour les
paradigmes du constructivisme et du néobéhaviorisme. Lorsque les finissants doivent
se positionner a partir d’énoncés, ils sont toutefois favorables aux principes du
paradigme du cognitivisme. Les observations indiquent une tendance chez les

Y

stagiaires a opter pour l’enseignement dirigé et collectif. Lors des entretiens
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d’autoconfrontation, les stagiaires valident leurs actions en exprimant des opinions
rejoignant les différents paradigmes étudiés dans cette recherche.

La discussion met en perspective trois interprétations de [’évaluation des
apprentissages données par les stagiaires : 1’évaluation en cours d’apprentissage axée
sur le produit, I’évaluation en cours d’apprentissage axée sur le processus,
I’évaluation de fin d’étape. La discussion met en évidence les différentes influences
que subissent les stagiaires dans la construction de leurs représentations sociales,
mais également leur fagon d’interpréter les concepts intégrés durant leur formation
initiale. L’auteure poursuit en questionnant les difficultés & intégrer la fonction de
I’évaluation comme aide & I’apprentissage. Un retour sur les résultats significatifs de
cette recherche, sur sa contribution scientifique ainsi que sur les perspectives de
recherche au regard de I’évaluation comme aide 4 I’apprentissage cl6t la thése.



INTRODUCTION!

Le choix d’un objet d’étude ne se fait pas de fagon aléatoire. Dans le cas de cette
thése, la chercheuse s’est inspirée des expériences vécues durant son parcours
professionnel en Suisse. Enseignante au primaire en classe multidge durant plusieurs
années, elle a développé une vision de I’évaluation des apprentissages se déroulant en
processus continu. Elle a participé 4 la mise en place de stratégies d’évaluation
permettant aux éléves de cheminer & leur rythme, et ce, afin de favoriser le
décloisonnement entre les degrés. Arrivée au Québec, elle a été confrontée a des
pratiques pédagogiqués et évaluatives différentes qui ont remis en question ses
propres valeurs. Au fil des années, avec ’instauration du programme de formation de
I’école québécoise (MEQ, 2001), cllg: a eu le loisir d’échanger avec les enseignants en
place ou encore avec les futurs enseignants autour de leur vision de I’évaluation des
apprentissages. Elle a ressenti une résistance au changement et un choc culturel par
rapport a la fagon d’aborder I’évaluation des apprentissages. Ce choc culturel est 4 la
base de la réflexion autour des représentations sociales de |’évaluation des

apprentissages présentées dans cette thése.

Cette recherche s’inscrit dans le domaine de I’éducation qui est traversé de
paradigmes (De Ketele, 2006; Fourez, 2003; Kuhn, 1972) émergeant des choix
politiques ou des opinions sociétales. Ces paradigmes fournissent des cadres de
référence autant pour la conception des curriculums que pour les pratiques

pédagogiques déployées dans les classes (De Ketele, 2006). Ainsi, au Québec, le

! Ce texte est rédigé selon les nouvelles régles de I’orthographe frangaise.




paradigme du néobéhaviorisme® aurait guidé le programme axé sur latteinte
d’objectifs des années 80 (MEQ, 1977) alors que le programme par compétences de
2001 (MEQ, 2001b) serait guidé par les paradigmes du constructivisme, du
cognitivisme et du socioconstructivisme. Selon cette proposition, le ministére de
I’Education se positionnerait dans I’'un ou lautre de ces paradigmes lors de
I’élaboration des programmes en respectant ses visées politiques et cértains besoins
manifestés par la société (Commission des Etats généraux de I’éducation (MEQ,
1996)). Or, si le ministére de 1’Education se positionne, les enseignants aussi. Selon
la posture épistémologique de I’enseignant, sa vision de ’apprentissage pourrait étre

contradictoire aux visées épistémologiques d’un nouveau programme.

L’évaluation des apprentissages est également ba!isée par ’un ou ["autre de ces
paradigmes. Les enseignants semblent opter pour des pratiques référant a des
paradigmes contradictoires (Baribeau, 2009; Bellehumeur & Painchaud, 2008;
Martineau & Presseau, 2003; Mottier Lopez & Cattafi, 2008). Cette contradiction
observée chez les enseignants semble égélément exister au sein de la formation
initiale chez les futurs enseignants (Bidjang, Gauthier, Mellouki, & Desbiens, 2005;
Fontaine. Kane, Duquette, & Savoie-Zajc, 2011; Mertler, 2009; Pecheone & Chung,
2006). Voulant documenter ce probléme 4 partir d’un point de vue différent, 1’auteure
de cette recherche doctorale s’est intéressée au concept de représentations sociales.
Les représentations sociales se construisent au gré des expériences vécues et
permettent 4 D’individu d’organiser de nouvelles connaissances (Abric, 1994:
Baillauques, 2008). Les futurs enseignants auraient ainsi des représentations sociales
de I’évaluation des apprentissages correspondant a 1’évaluation des apprentissages
qu’ils ont connue en tant qu’éleves donc en lien avec le paradigme du

néobéhaviorisme. Leurs représentations sociales seraient ainsi en contradiction avec

? Le terme de néobéhaviorisme est choisi, car il référe aux recherches de Skinner et d’Epstein (1992)
étudiant leurs hypothéses avec des enfants plutdt qu’aux recherches de Pavlov, Watson, et Thorndike
qui portaient leur attention sur des animaux.



les connaissances développées durant leur formation initiale en lien avec le
programme par compétences. A la lumiére de cette problématique, I’objectif de cette
recherche est d’analyser les représentations sociales de [’évaluation des
apprentissages chez des finissants d’un baccalauréat en éducation préscolaire et en
enseignement primaire au Québec, afin de documenter et de comprendre les tensions

existantes autour des pratiques en évaluation des apprentissages.

Le premier chapitre décrit le contexte de 1’éducation au regard des paradigmes
épistémologiques de I’apprentissage et des changements apportés & 1’évaluation des
apprentissages depuis 1981. [l aborde la problématique associée a ces changements
en exposént les pratiques évaluatives confuses des enseignants et le probléme du
sentiment d’incompétence face a I’évaluation des apprentissages chez les futurs
enseignants. Afin de documenter ce probléme, le chapitre se poursuit avec la théorie
des représentations sociales. L’auteure explique les raisons de s’y intéresser pour
comprendre la confusion existant dans I’évaluation des apprentissages. Les questions
de recherche ainsi que les objectifs et la pertinence de ce projet doctoral ferment ce

premier chapitre.

Le deuxi¢me chapitre aborde le concept de représentations sociales. L’auteure
réalise un bref survol des origines de ce concept. Puis, elle expose les différentes
. définitions proposées par les principaux chercheurs de ce domaine. Trois théories en
lien avec le concept de représentations sociales complétent ces définitions : la théorie
du noyau central (Abric, 1994), la théorie des principes organisateurs (Doise,
Clémence, & Lorenzi-Cioldi, 1992) et la théorie des processus d’objectivation et
d’ancrage (Bonardi & Roussiau, 1999). Ces théories rendent compte de la structure
des représentations sociales et de leurs mécanismes de construction. Dans la
deuxiéme partie, afin de situer les représentations sociales de [’évaluation des
apprentissages, l’auteure s’attarde aux différentes définitions de 1’évaluation des

apprentissages au regard des paradigmes principaux de |’apprentissage, a savoir les




paradigmes du néobéhaviorisme, du constructivisme, du socioconstructivisme, du

cognitivisme et de I’humanisme.

Le troisiéme chapitre décrit la méthodologie menée pour 1’étude des
représentations sociales qui demande & la fois d’analyser le discours des individus,
mais également les actions et les raisons sous-jacentes aux actions. L’auteure justifie
le choix d'une approche multiméthodologique intégrant, a la fois, des méthodes
issues de la recherche quantitative et des méthodes issues de la recherche qualitative.
Ensuite, elle présente les quatre méthodes utilisées pour mener la collecte de
données : I'évocation hiérarchisée, le questionnaire, 1’observation et l’entretien

d’autoconfrontation simple.

Le quatriéme chapitre présente les résultats des analyses de 1’évocation
hiérarchisée. Les contenus des noyaux centraux et des zones périphériques pour les
représentations sociales de ’évaluation des apprentissages, de I’apprentissage, du role
de ’enseignant et du réle de I’éléve sont décrits et interprétés. La deuxiéme partie de
ce chapitre décrit la position des finissants en enseignement par rapport aux énoncés
du questionnaire rejoignant I’un ou I’autre des paradigmes. Les analyses descriptives,
factorielles et de classification sont développées afin de proposer un premier portrait

des représentations sociales en €valuation des apprentissages chez les finissants du
BEPEP.

Le cinquiéme chapitre trace le portrait du contenu des observations et des
entretiens d’autoconfrontation. Cette description permet de cerner les liens entre les
représentations sociales de I’évaluation des apprentissages et les actions posées en
cette mati€re par quatre stagiaires. Le chapitre présente, dans un premier temps, une
description détaillée des actions de chaque stagiaire durant les observations filmées et

commentées par celui-ci. Ensuite, un profil général des représentations sociales de



I’évaluation des apprentissages chez chaque stagiaire est proposé. Le chapitre se

termine avec I’analyse intercas qui sert également de synthése aux résultats.

Le dernier chapitre aborde la discussion qui met en perspective de nouvelles
connaissances pour le domaine de I’évaluation des apprentissages et pour la théorie
des représentations sociales. Dans ce chapitre, [’auteure propose de faire un bref
retour sur la définition de I’évaluation des apprentissages issue des réponses des
finissants au questionnaire. L’auteure présente ensuite la concrétisation des
représentations sociales dans l’action en reprenant les principaux résultats des
observations et des entretiens menés aupres des stagiaires. Puis, 1’auteure propose une
réflexion autour du role des représentations sociales dans le processus de construction
de sens chez les stagiaires. Cette réflexion aboutit & des considérations par rapport

aux difficultés 4 mettre en place |’évaluation comme aide 4 I’apprentissage.

La conclusion reprend les résultats significatifs pour ouvrir sur les principales
contributions en termes de connaissances scientifiques. Puis, des perspectives de
recherche pour les formations initiale et continue des enseignants sont proposées et

une invitation aux formateurs des futurs enseignants est lancée.



CHAPITRE I

PROBLEMATIQUE?®

On peut guider un éléve méme sans avoir de repére quantitatif-

Jean Cardinet

Ce chapitre développe les principaux changements apportés aux orientations de
I’évaluation des apprentissages au regard des différents paradigmes de 1’apprentissage
et des positions épistémologiques du ministére de I’Education. Il met de I’avant la
confusion des enseignants dans leurs pratiques évaluatives. Cette confusion semble
exister également au sein de la formation initiale. Le probléme de recherche aborde
ensuite les difficultés rencontrées par les finissants en enseignement par rapport a
I’évaluation des apprentissages. Ces difficultés auraient un lien avec leurs
représentations sociales de I’évaluation des apprentissages construites a partir de leurs
expériences vécues comime éléve. Leurs représentations sociales s’inscriraient dans
les paradigmes comportementalistes en vigueur entre les années 80 et 2001, et
seraient ainsi en contradiction avec les paradigmes dominants durant la formation
initiale des enseignants depuis les années 2000. Le chapitre se termine avec les
questions et les objectifs découlant de cette réflexion autour des représentations
sociales de 1’évaluation des apprentissages chez les finissants en enseignement et met
en évidence |'importance de s’y intéresser, que ce soit pour la pratique ou pour la

recherche.

3 Ce texte respecte les normes de présentation de I’APA développées dans le guide de :
Provost, M. A., Alain, M., Leroux, Y., & Lussier,’ Y. (Eds.). (2006). Normes de présentation d'un
Iravail de recherche (2° éd.). Trois-Riviéres: Les Editions SMG.



1.1. Le contexte de recherche : Des paradigmes épistémologiques de la connaissance

et les changements apportés & 1’évaluation des apprentissages

L’intérét autour des paradigmes® de la connaissance n’est pas nouveau. Des
I’époque de la Grece antique, il y a 2500 ans, les philosophes réfléchissent autour du
concept de connaissance (M. Tardif, 2005). Deux visions s’opposent, le rationalisme
et ’empirisme. Le paradigme rationaliste renvoie & la conception selon laquelle le
monde qui nous entoure est gouverné par des lois ou des principes que I’étre humain
peut appréhender par sa raison (M. Tardif, 2005). En d’aufres termes, connaitre
suppose que ’esprit apprenne a se détacher des réalités matérielles et & s’orienter vers
le monde purement intellectuel des idées (Minier, 2003). Socrate et Platon sont les
représentants du rationalisme. De ce paradigme émergent d’autres paradigmes tels
que le cartésianisme de Descartes (Dubé, 1996), le structuralisme (Dubé, 1996), le
mentalisme (Minier, 2003), I’humanisme (Rogers, 1976), le constructivisme (Piaget,
1963; Von Glasersfeld, 2004), le socioconstructivisme (Vygotsky, 1978) le
cognitivisme (Bruner. Goodnow, & Austin, 1986) ainsi que d’autres paradigmes plus
ou moins influents dans le domaine de I'éducation. En opposition au paradigme du
rationalisme, le paradigme de ’empirisme proposé par Aristote s’inscrit dans une
vision ou les connaissances sont le résultat de I’expérience que ’humain vit avec le
monde extérieur. La connaissance est ainsi dans I’environnement et ¢’est par le biais
d’observations que la nature dévoile ses lois et ses régles (Minier, 2003). Les
paradigmes qui découlent de I’empirisme sont ceux du béhaviorisme (Goupil &
Lusignan, 1993), du néobéhaviorisme (Skinner & Epstein, 1982), de I’approche
sociale et cognitive de I’apprentissage (Bandura, 1980) et du béhaviorisme social

(Staats, 1986). Ces différents paradigmes amenent un ensemble de présupposés, de

* Un paradigme est un cadre de références, de présupposés, de normes, de valeurs et de croyances
(Fourez, 2003)




normes, de valeurs, de croyances et de méthodes dans le domaine des sciences
(Fourez, 2003; Kuhn, 1972) donc, en éducation également (Jonnaert, 2002).
Néanmoins, au cours des 40 derniéres années, les paradigmes du néobéhaviorisme®,
du constructivisme, du socioconstructivisme et du cognitivisme guident plus
activement la réflexion et 1’action de ceux qui s’intéressent au processus
d’apprentissage en é€ducation (Jonnaert, 2002). Pour cette raison, la suite de cette
problématique abordera plus particuliérement ces quatre paradigmes, et ce, en gardant
a ’esprit que chacun d’entre eux s’est inspiré de paradigmes antérieurs et qu’il peut
inspirer de nouveaux paradigmes. Par ailleurs, le concept de paradigme de
I’apprentissage est préféré au paradigme de la connaissance, car les paradigmes en
éducation s'intéressent plus & la fagon dont I’enfant apprend plutdt qu’au concept

théorique de la connaissance.
1.1.1. Le paradigme du néobéhaviorisme et la pédagogie par objectifé

Au Québec, la structuration de I’éducation, a savoir I’¢laboration d’un curriculum
commun pour tous les enfants, demeure un phénomene récent qui date du début des
années soixante. Au départ de cette structuration, la question de 1’évaluation des
apprentissages n’apparait pas dans les documents officiels. C’est en 1981, lors de la
publication du nouveau régime pédagogique, que la premiére « Politique générale
d’évaluation pédagogique, secteurs du préscolaire, du primaire et du secondaire »
(Bélair & Dionne, 2009; MEQ, 1981) voit le jour. Ce nouveau régime pédagogique
s’inscrit dans le cadre général proposé par le paradigme du néobéhaviorisme qui vise
une démarche plus rationnelle pour observer les comportements humains. Ce
paradigme propose une conception trés interventionniste de 1’enseignement basée sur
le contréle des comportements de I’éléve par I’enseignant (Vienneau, 2005). Ainsi,

’apprentissage se résume & [’acquisition de comportements observables provoqués

5 Cf. note 2.




par I’intervention de I’enseignant. A ce stade-ci, il ‘importe de préciser que le

paradigme du néobéhaviorisme n’est pas une méthode ou une approche pédagogique,
mais plutdt un cadre de référence, de présupposés, de normes, de valeurs, de
croyances (Fourez, 2003) dans lesquels puisent certaines méthodes ou approches
pédagogiques. Ainsi, la pédagogie par objectifs et la pédagogie de la maitrise se sont
inspirées du cadre de référence offert par le paradigme du néobéhaviorisme (De
Ketele, 2006; Jonnaert, Barrette, Bourfahi, & Masciotra, 2005; Legendre, 2004), tout
comme le nouveau régime pédagogique du Québec publié en 1981 visant la maitrise

d’objectifs traduits en comportements observables (De Ketele, 2006).

La pédagogie par objectifs consiste & découper l’activité d’enseignement en
objectifs simples décrivant les changements attendus chez ’apprenant (Legendre,
2004). L approche de la pédagogie de la maitrise s’est inspirée de la pédagogie par
objectifs et préconise que tout étudiant peut apprendre quelque chose si on lui laisse
le temps nécessaire et si le matériel d’enseignement est adéquatement préparé
(Birzéa, 1982). Ainsi, pour faciliter I’atteinte des objectifs par les éléves, I’enseignant
décortique les contenus d’apprentissage en attitudes & maitriser ou en objectifs.
Chaque objectif fait office d’une unité d’enseignement et d’apprentissage. Aprés
chaque unité, 1’éléve passe un test qui porte sur I’objectif vu lors de I’unité. Puis,
selon les résultats au test, I’enseignant fournit a I’éléve des rétroactions sur les
objectifs atteints ou non (Black & Wiliam, 1998a). Ce premier test sert d’évaluation
formative. Celle-ci a comme principale fonction le soutien 4 ’apprentissage durant
les unités d’apprentissage et devient un processus de vérification continue qui guide
la démarche d’enseignemenf (Scallon, 2004). A la lumiére des résultats obtenus &
I’évaluation formative, 1’enseignant met en place des activités pour aider 1’éléve dans
la maitrise de ses objectifs. L’évaluation, dans ce cas, est indissociable des objectifs &
maitriser (Adams, 2006). Aprés avoir apporté les activités correctrices, 1’éléve est

soumis a une évaluation sommative qui permet de sanctionner un ensemble
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d’objectifs ciblés sur un long terme (étape ou année) et relatifs a4 une discipline

(Endrizzi & Rey, 2008; Legendre, 2004; J. Tardif, 2006).

En résumé, le paradigme du néobéhaviorisme est axé sur 1’acquisition de
comportements et a guidé le régime pédagogique par objectifs. Dans ce cadre,
I’évaluation des objectifs a deux fonctions, une fonction formative et une fonction de
sanction des apprentissages. L’évaluation formative guide la démarche

Y

d’enseignement-apprentissage et vise & apporter les correctifs aprés chaque unité
d’enseignement. L’évaluation sommative vise, quant & elle, & sanctionner les
apprentissages de I’éléve a la fin d’une plus longue séquence (étape ou année).
Toutefois, dans la pratique enseignante, les choses ne sont pas toujours aussi claires
en ce qui concerne I’évaluation des apprentissages. Selon Black et Wiliam (1998a),
les enseignants distinguent mal les spécificités de I’évaluation formative et celles de
Pévaluation sommative. Cette confusion fait en sorte que I’accent est mis sur la
compétition entre les éléves plutdt que sur [’amélioration personnelle de chacun, ce
qui est pourtant la visée premiere de |’évaluation formative. Par ailleurs, les
approches pédagogiques inspirées du néobéhaviorisme ont été critiquées a plusieurs
reprises. Le découpage en tdche ne permettrait que I’acquisition de connaissances
déclaratives par la mémorisation (Vienneau, 2005). Des apprentissages plus
complexes, comme la résolution de probléme, s’effectueraient donc plus
difficilement. De plus, la régulation des apprentissages est réalisée par I’enseignant et
non par 1’él€ve, dans le sens ot c’est I’enseignant qui prévoit les activités nécessaires
pour remédier aux difficultés de 1’éléve. L’éléve n’aura pas nécessairement
" conscience d’ou il se situe dans ses apprentissages, puisqu’il prend connaissance de
ses apprentissages réels aprés 1’évaluation. Dans ce cas, la motivation & apprendre
chez I’éléve est tributaire du résultat obtenu a 1’évaluation (Legendre, 2004).
L’évaluation devient un renforcement positif ou négatif selon le résultat bien plus

qu’un outil pour situer I’éléve dans ses apprentissages.
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Les entreprises se joignent a ces différentes critiques en ajoutant que 1’école ne
prépare pas les éléves a des tdches complexes nécessaires au milieu de travail. Donc,
pour répondre a la compétition internationale, les entreprises mettent en place des
formations internes axées sur le développement de compétences (De Ketele, 2006).
Au Queébec, les premiers & imiter les entreprises sont les programmes techniques des
cégeps qui, & la suite de la réforme Robillard de 1992, amorcent un virage vers les
programmes par compétences (Boutin, 2001). Pour les ordres primaire et secondaire,
le changement débute en 1996 a la suite du rapport de la Commission des Etats
généraux qui vise & indiquer les voies de rénovation possibles pour le systéme
d’éducation (MEQ, 1996). Ce rapport intitulé « Rénover notre systéme d’éducation :
dix chantiers prioritaires » propose dix axes a privilégier pour rénover le systéme
scolaire, notamment la restructuration des curriculums du primaire et du secondaire
pour en rehausser le niveau culturel (MEQ, 1996). A la suite de ce rapport, un groupe
de travail, dirigé par Paul Inchauspé, regoit le mandat de recommander « les
changements & apporter aux curriculums du primaire et du secondaire pour répondre
aux exigences du XXle siécle ». Les recommandations issues de ce groupe de travail
sont formulées dans un nouveau rapport ayant comme titre « Réaffirmer 1’école »,
(MEQ, 1997) mais rebaptisé dans le discours populaire le « Rapport Inchauspé ». A
ce moment-la, le «Rapport Inchauspé» cible uniquement des compétences
transversales telles que les compétences liées aux capacités intellectuelles, les
compétences méthodologiques, les compétences liées 4 la socialisation et les
compétences dans le domaine de la langue. Ce n’est qu’en 2001, lorsque le
Programme de formation de I’école québécoise (PFEQ) est publié, que les
compétences disciplinaires sont introduites (MEQ, 2001b). Ainsi, I’objet
d’apprentissage passe des objectifs aux compétences. Par conséquent, 1’évaluation
des apprentissages se modifie également, puisqu’il ne s’agit plus d’évaluer I’atteinte
d’objectifs par les éléves, mais plutdt d’évaluer le niveau de développement de

compétences.
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1.1.2. Les paradigmes de 1’apprentissage et I’approche par compétences

L’arrivée du PFEQ (MEQ, 2001b), selon une approche par compétences, ne se fait
pas sans heurts. Les paradigmes annoncés par les concepteurs de ce programme sont
ceux du cognitivisme, du constructivisme et du socioconstructivisme (Durand &
Chouinard, 2006; MEQ, 2001b). Les cadres de référence proposés par ces différents
paradigmes induisent [’idée que c’est I’individu qui construit lui-méme ses
connaissances alors que, dans le paradigme du néobéhaviorisme, les connaissances
sont transmises & I’individu. Deux hypothéses quant & la fagon d’apprendre d’un
éleve se confrontent : ’hypothése « constructiviste » dont la perspective veut que
I’éléve construise ses apprentissages a partir de ce qu’il sait déja et par son expérience
avec le milieu, et I'’hypothése « ontologique » qui met en évidence que la
connaissance est vérifiable dans une réalité localisée & I’extérieur du sujet et que, par
conséquent, I’éléve apprend par transmission des connaissances (Jonnaert, 2002).
Selon I’approche par objectifs influencée par le paradigme du néobéhaviorisme,
I’apprentissage consiste & une évolution de la non-maitrise & la maitrise de
comportements observables (Birzéa, 1982; De Ketele, 2006) acquis aprés des
séquences d’apprentissage. Par exemple, 1’éléve maitrise la conjugaison du verbe
« étre » au présent de D’indicatif dans I’examen aprés plusieurs séquences
d’enseignement dispensées par I’enseignant. Ainsi, un objectif finit par étre maitrisé
si 1’éléve dispose d’assez de temps et de moyens pour réaliser la tdche. L’enseignant
planifie une suite de tdche intégrant des connaissances intégrées a des objectifs
simples qui seront transmis a I’éléve. Selon les balises proposées par le PFEQ (MEQ,
2001b), l'idée de compétence dénote le souci d’instaurer, dés 1’école, le
développement d’habiletés complexes qui seront essentielles a I’adaptation ultérieure
de l’individu a un environnement changeant (MEQ, 2001b). Néanmoins, il est
possible d’appliquer le PFEQ et d’adopter des pratiques pédagogiques s’inscrivant
dans le para;digme du néobéhaviorisme. En effet, le regard que porte ’enseignant sur

les contenus et sa vision de 1’apprentissage jouent un réle prépondérant sur la fagon
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d’utiliser le PFEQ (Monney, 2009). Dans cette optique, il ne suffit pas d’instaurer un
programme avec une approche par compétences pour s’inscrire dans une vision

constructiviste de I’apprentissage.

Dans le PFEQ (2001), la compétence se définit comme un savoir-agir mobilisant
un ensemble de ressources (savoirs, savoir-faire et savoir-étre) utilisées efficacement
dans une situation (Durand & Chouinard, 2006). Jonnaert (2002) mentionne quatre
axes a la compétence : 1) le sujet mobilise ; 2) un ensemble de ressources ; 3) pour
traiter une situation ; 4) avec succes. Ainsi, ’apprentissage devient un savoir-agir qui
se développe tout au long de la formation et qui permet a I’éléve de s’adapter & des
situations de vie avec succes. Selon les cadres de référence proposés par le
paradigme, l’interprétation faite des quatre axes de la définition du concept de

compétence varie.

Le paradigme du constructivisme® part du principe que c’est I’individu lui-méme
qui construit ses propres connaissances pour chercher & comprendre le monde de
maniére & pouvoir s’y inséfer et y adopter une position viable (Von Glasersfeld,
2004), qui peut également se traduire par le double processus de 1’adaptation :
I’accommodation et 1’assimilation (Jonnaert, 2002; Piaget, 1963). L’ apprentissage est
ainsi le résultat d’une construction intellectuelle batie en fonction des expériences et
des connaissances antérieures d’un individu (Legendre, 2004; Vienneau, 2005). Dans
cette optique, la compétence se définit comme la construction de connaissances et de
schémes d’action (Piaget, 1963) & partir de ce que le sujet sait déja (ensemble de
ressources) pour chercher & comprendre le monde et a traiter la situation pour pouvoir

s’y adapter (avec succes). La conception du PFEQ (MEQ, 2001b) s’est inspirée du

S Plusieurs chercheurs tels que, Piaget, Von Glasersfeld ou Bruner, ont participé au développement de
ce paradigme. Il existe donc plusieurs constructivismes introduisant chacun des nuances. Cependant,
ils ont en commun la vision que |’apprentissage est le résultat d’une construction intellectuelle batie en
fonction des expériences et des connaissances antérieures de I’individu (Legendre, 2004 ; Vienneau,
2005).
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constructivisme comme Uillustre cette citation dans la section qui présente le
programme : « Beaucoup d’éléments du programme de formation, en particulier ceux
qui concernent le développement des compétences et la maitrise de savoirs
complexes, tont appel & des pratiques basées sur une conception de 1’apprentissage

d’inspiration constructiviste » (p.4).

Le paradigme du socioconstructivisme rejoint certains principes sous-jacents au
paradigme du constructivisme. Il accorde de I’importance aux interactions sociales
qui conditionnent la fagon dont les individus construisent leurs connaissances
individuelles du monde (Fourez, 2003). Les interactions sociales constituent ainsi une
composante essentielle du processus de construction des connaissances (Jonnaert,
2002). L’éleve coconstruit ses apprentissages avec les pairs ou I’enseignant. Par
ailleurs, les chercheurs oeuvrant dans ce paradigme proposent le concept de zone
proximale de développement (Adams, 2006; Vygotsky, 1978) qui représente ’écart
entre le développement intellectuel de 1’éléve et ce qu’il peut réaliser avec de I’aide.
En d’autres termes, I’éléve peut avec de I’aide résoudre certains problémes plus
complexes que ceux qu’il réussirait seul. Dans ce sens, la compétence se définit
lorsque I’individu construit ses connaissances & travers des interactions sociales
(ressources mobilisées) pour chercher & comprendre le monde (traiter une situation) et

pour pouvoir s’y adapter (avec succes).

Le paradigme du cognitivisme privilégie 1’étude du fonctionnement de
’intelligence, de I’origine des; connaissances ainsi que des stratégies employées pour
assimiler, retenir et réinvestir les connaissances (J. Tardif, 1992). Il a introduit- le
concept du traitement de I’information que fait 1’éléve au cours de ses apprentissages.
L’intérét est porté sur la fagon dont I’éleve développe ses stratégies cognitives,
métacognitives et ses connaissances (J. Tardif, 1992; Vienneau, 2005) ainsi que la
fagon dont ces stratégies et connaissances resteront dans la mémoire & long terme. Le

MEQ (2001b) rejoint ce paradigme lorsqu’il introduit dans les savoirs essentiels le
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déve'loppement d’habiletés et de stratégies cognitives. Dans ce sens, la compétence se
définit lorsque I’individu mobilise ses stratégies cognitives et métacognitives et ses

connaissances (ensemble de ressources) pour traiter une situation avec succes.

Cependant, les compétences décrites par le PFEQ pourfaient également étre
interprétée selon le cadre proposé par le néobéhaviorisme. Un enseignant pourrait
découper chacune des compétences en objectifs traduits par des comportements -
observables (Jonnaert, 2002; MEQ, 2001b). Ce que nous voulons souligner ici, c’est
qu’il est donc possible d’enseigner et d’évaluer en s’appuyant sur le méme cadre de

référence que celui du régime pédagogique des années 80 (MEQ, 1977).

En synthése, I’approche par compétence préconisée par le PFEQ (MEQ, 2001b)
peut s’interpréter différemment selon le regard posé par I’enseignant qui peut adopter
une vision de I’apprentissage plus constructiviste (paradigmes du constructivisme, du
socioconstructivisme et du cognitivisme), ou une vision de l’apprentissage par
transmission de connaissances (paradigme du néobéhaviorisme). Dans I’ensemble, il
faut retenir que I’évaluation des apprentissages dans une approche par compétences

s’interprete selon le regard porté sur I’apprentissage.
1.1.3. L’évaluation des apprentissages dans une approche par compétences

Dans une approche par compétences, 1’éléve traite avec succés une situation en
mobilisant un ensemble de connaissances, de ressources matérielles et humaines, de
méme que des stratégies cognitives et métacognitives. Il s’agit d’évaluer comment
I'éléve chemine dans la compétence dans une situation donnée. Le travail de
[’enseignant consiste a observer comment 1’éléve mobilise et combine de maniére
originale ses stratégies cognitives ou métacognitives, ses ressources ainsi que ses
connaissances. Selon le cheminement de 1’éléve, 1’enseignant met & sa disposition des

ressources matérielles et humaines pour 1’aider. Par conséquent, 1’évaluation sert
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d’aide a I’apprentissage comme proposé par le MEQ (2003). Elle rejoint en partie les
principes de I’évaluation formative proposée.dans la pédagogie par objectifs, sauf que
'intérét est porté sur le développement de la compétence plutdt que sur les
connaissances transmises. Les stratégies cognitives et métacognitives déployées, les
ressources mobilisées et les connaissances construites par 1’éléve sont ciblées par
I’évaluation formative (J. Tardif, 1992; Viermeau,_ 2005). Le processus
d’apprentissage devient donc aussi important que le produit. Le rdle de 1’enseignant
est d’orienter les stratégies de I’éleve pour favoriser le développement de la

compétence en situation.

Plusieurs méthodes se sont développées au fil du temps pour aider 1’enseignant
dans son évaluation. Selon le paradigme du socioconstructivisme, les éléves
construisent leurs connaissances au travers des conflits cognitifs provoqués par les
interactions sociales. L’évaluation peut se faire par les pairs lors de situations
réalisées en équipe (Adams, 2006). Les principes issus du paradigme du cognitivisme
s’appuient sur I’idée que I’é1éve traite I’information qu’il regoit en usant de stratégies
cognitives et métacognitives. Il prend conscience de ses processus d’apprentissage.
Dans ce cadre, ’autoévaluation sert 4 avant tout a I’éléve pour qu’il puisse évaluer les
stratégies cognitives ou métacognitives qu’il mobilise (Legendre, 2004). En
proposant I’autoévaluation et I’évaluation par les pairs, I’enseignant partage avec
I"éleve la responsabilité de I’évaluation. L’¢éléve prend conscience du pouvoir qu’il
posseéde sur le développement de ses compétences. Le réle de I’enseignant est de
planifier des situations dans lesquelles se plonge I’éléve pour construire ses
connaissances et, ensuite, de le guider, d’étre un médiateur, un facilitateur dans le

développement de ses compétences (Adams, 2006; J. Tardif, 1992; Vienneau, 2005).

Selon les volontés politiques du Québec, I’ évaluation répond aussi 4 une deuxiéme
fonction au terme d’un cycle ou d’un ordre scolaire : celle de la reconnaissance des

compétences de I’éléve (Durand & Chouinard, 2006; MEQ, 2003). Elle a pour finalité
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de comparer le niveau de développement des compétences atteint par 1’éléve avec le
niveau qui est attendu au terme d’un cycle ou d’un ordre scolaire. Il ne s’agit pas de

faire une €évaluation sommative en additionnant les objectifs maitrisés par I’éleve,

mais plut6t de situer I’éléve dans sa progression et de reconnaitre si sa progression est

suffisante ou non au terme d’un cycle ou d’un ordre scolaire. Ainsi, I’enseignant doit
porter un jugement sur la progression de 1’éléve en s’inspirant de traces récoltées
durant une période plus ou moins longue. Contrairement & 1’évaluation sommative
qui améne l’enseignant & additionner les résultats de plusieurs évaluations pour
émettre une note dans le bulletin, la fonction de 1’évaluation visant a reconnaitre la
compétence exige de I’enseignant qu’il choisisse des traces pertinentes pour juger de
la progression de I’éléve dans le développement de ses compétences. Cependant,
méme si dans le discours du MELS (2009b; 2003) cette fonction de 1’évaluation vise
a évaluer la progression de la compétence, il reste qu’elle peut aussi servir a
sanctionner uniquement les connaissances transmises et, par conséquent, en omettant

toute la complexité de la compétence.

En effet, la pression exercée par certains pértis politiques, la fédération des
comités de parents du Québec et la fédération des commissions scolaires du Québec’
pour avoir des résultats quantitatifs, et ainsi maintenir ’idée de performance,
entretient des pratiques évaluatives favorisant la sanction des apprentissages au terme
d’une étape. Alors que des lettres étaient utilisées pour compiler les résultats des
éléves, depuis octobre 2007, ces pressions ont incité le retour des notes en
pourcentage dans le bulletin ainsi que la moyenne de groupe. De plus, depuis
septembre 2011, le bulletin scolaire contient des moyennes et, par conséquent,
pourrait réintroduire des pratiques d’évaluation sommative selon ’application qu’en
fait I’enseignant. Le retour de la note n’est pas une situation propre au Québec,

puisqu’en Suisse, dans le canton de Vaud, les notes ont été réintroduites en 2004,

7 « Le retour de la note chiffrée »par Antoine Robitaille, article paru dans Le Devoir, le 1¥ juin 2007.
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(Endrizzi & Rey, 2008) et ce, avec un programme par compétences (Direction
générale de l'enseignement obligatoire, 2007). Or, ni la note ni la moyenne ne
donnent une information pertinente sur la progression de 1’éléve dans ses
compétences. Faire la moyenne des résultats obtenus lors d’activités d’évaluation a

pour effet de noyer la progression de 1’éléve. Dans le contexte québécois, pour

I’année 2011-2012, les notes obtenues pour la premiére et la deuxiéme étapes valent

pour 20 % chacune de la note finale de I’année. Quant & la note de la troisi¢éme étape,
elle vaut pour 60 % de la note finale de [’année. Par exemple, pour un éléve qui a
obtenu respectivement 70 % en début d’année, 65 % en milieu d’année et 80 % en fin
d’année, voici le calcul fait par I’enseignant pour connaitre la note de I’année :

* (70 % x 20 %) + (65 % x 20 %) + (80 % x 60 %) = 75 %.

L éléve obtient ainsi pour cette compétence 75 %. Or, dire que sa progression vaut
75 % semble étre erroné, puisque cet éléve avait terminé son année avec une note de
80 %, donc plus élevée que la moyenne. Notons que sa progression ne vaut également
pas 80 %. Cet exemple montre que ce type de calcul ne met pas en évidence la
progression de I’¢leve. Malgré tout, a la suite de la décision prise par la Ministre
Beauchamp en 2010, les enseignants doivent utiliser ce systéme pour compléter le
bulletin & la fin des étapes, et ce, méme si 1’utilisation d’une moyenne et 1’application
d’un systéme de notation ne concordent pas nécessairement avec l’approche par

compétences du PFEQ pronant un apprentissage en construction et progressif.
1. 2. La problématique

Dans ce contexte.ou les paradigmes se confrontent, les pratiques évaluatives des
enseignants témoignent d’une certaine confusion. Cette confusion s’étend également
a la formation initiale des enseignants. Mais avant d’entrer au cceur de ce probléme, il

importe de regarder ce qui prévaut dans les pratiques des enseignants.
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1.2.1. Les pratiques des enseignants en évaluation des apprentissages : d’une posture

épistémologique & I’autre

Plusieurs recherches sur les pratiques des enseignants en évaluation des
apprentissages ont été menées au Québec et ailleurs dans le monde depuis plusieurs
années (Bélair & Dionne, 2009; Bellehumeur & Painchaud, 2008; Black & Wiliam,
1998a; Laveault, 2008; Mertler, 1998, 2009; Wolfs, 2008). Ces études soulignent la
diversité des pratiques des enseignants qui réferent a différents paradigmes de
I'apprentissage et, méme parfois, & des postures contradictoires. Par exemple,
Bellehumeur et Painchaud (2008) ont mené une étude auprés de sept enseignants par
le biais d’entretiens et en arrivent & la conclusion que les pratiques des enseignants
chevauchent les pratiques appartenant aux fondements de la mesure et a celles
relevant de I’observation et du jugement. La posture épistémologique des enseignants
est, a la fois, reliée a I’idée qu’il faut mesurer le nombre de connaissances acquises
par I’éléve et a I’idée qu’il faut observer comment 1’éléve mobilise ses connaissances
dans une situation donnée. IlIs ont constaté, comme exemple de pratique, celle de
noter d’abord I’évaluation sur le plan quantitatif, donc d’attribuer des notes chiffrées
(en pourcentage) pour ensuite transformer ces notes selon quatre niveaux (de « tres
satisfaisant » & « beaucoup de difficultés »). Ensuite, ces enseignants comparent ces
résultats avec les échelles de niveaux de compétences (MELS, 2009b), ce qui leur
permet de valider de fagon qualitative des résultats issus, rappelons-le, de notes
chiffrées au départ. Outre la stratégie de faire des allers-retours entre les notes
chiffrées et des résultats qualitatifs, cette démarche ne permet pas de rendre compte
de la progression de 1’éléve dans- sa compétence, puisqu’elle semble se faire
uniquement au terme de la séquence d’enseignement-apprentissage. Ainsi,
I’information consignée durant la situation, que ce soit par 1’observation, 1’évaluation
par les pairs ou encore l’autoévaluation, n’entre pas en ligne de compte dans le

jugement de I’enseignant.
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Des pratiques semblables ont été observées par Mottier Lopez et Cattafi (2008) qui
ont mené une recherche qualitative auprés de 10 enseignants du canton de Genéve en
Suisse. Ces enseignants choisissent d’évaluer en faisant passer & leurs €léves des
examens écrils, L’enseignant comptabilise le nombre de points en fonction du
nombre de bonnes réponses. La note de I’examen est basée sur le nombre de points
accumulés en fonction d’un seuil de réussite établi par ’enseignant. Pour réussir
I’examen, c’est-a-dire atteindre 60 %, 1’éléve doit réussir 2 comptabiliser les deux
tiers des points disponibles dans I’examen. En ce qui concerne le bulletin, les
enseignants prennent en compte ces examens €crits et d’autres sources d’informations
(notes prises par l’enseignant) pour les transformer en nouvelles catégories
d’appréciation qualitatives liées au bulletin (acquis, en voie d’acquisition, en
difficulté). Il y a donc deux temps dans les pratiques des enseignants. Le premier
temps permet de collecter des données quantitatives par le biais d’examens.
L’enseignant juge 1’éléve en fonction des résultats obtenus aux examens en mettant
une note et en calculant la moyenne. Dans un deuxi¢me temps, I’enseignant fonde son
jugement sur des données qualitatives issues de notes d’observations prises durant
une certaine période. L’évaluation formative n’entre pas vraiment en ligne de compte
puisqu’il ne s’agit pas de donner des rétroactions aux éléves pour qu’ils régulent leurs
apprentiss.;a.ges, mais plutét de prendre des notes qualitatives et quantitatives pour

compléter le bulletin.

Martineau et Presseau (2003) ont réalisé une étude qualitative auprés de 13
enseignants et de six directions d’établissement. Leur étude portait sur le sentiment
d’incompétence pédagogique chez les enseignants en début de carriére. Il appert que
les enseignants expriment leur besoin en matiére d’insertion professionnelle, entre
autres, en ce qui concerne une formation pour mieux maitriser 1’évaluation formative
et sommative des travaux d’éléves. Notons que dans cette demande, les enseignants
référent a |'évaluation sommative qui correspond & un concept issu du cadre proposé

par le paradigme du néobéhaviorisme. Cette analogie provient peut-&tre du fait qu’en
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2003, date de I’article, la Politique d’évaluation des apprentissages produite par le
MEQ (2003) venait d’étre publiée. Les enseignants n’avaient donc pas encore eu le
temps d’intégrer la nouvelle fonction de 1’évaluation des apprentissages proposée par
le MEQ, celle de reconnaitre la compétence. Cependant, cette étude confirme un
certain malaise par rapport & la posture épistémologique quand vient le temps de

procéder a I’évaluation des apprentissages.

Les résultats de ces différentes recherches soulignent la confusion qui existe dans
les milieux scolaires et remettent en question la qualité de 1’évaluation faite par les
enseignants. En raison du taux de redoublement important et du taux de décrochage
élevé a la fin des années 90, plusieurs critiques ont été faites aux pratiques évaluatives
visant la sanction des connaissances et inspirées du paradigme du néobéhaviorisme
(Durand & Chouinard, 2006). Selon Legendre (2004), ces pratiques ne permettaient
pas a I’éléve de comprendre ses difficultés et, surtout, de remédier a ses
apprentissages puisqu’une fois 1’évaluation terminée, la note était consignée. A
Iinverse, les pratiques s’intégrant a une vision de [’apprentissage, ou les
connaissances sont construites par 1’éléve, sont une proposition pour rendre I’éléve
conscient de ses apprentissages durant tout le processus d’apprentissage et permettant
ainsi la régulation des apprentissages. L’enseignant se doit d’étre compétent dans la
mise en place de situations d’évaluation qui visent, d’une part, I’implication de
I’éleéve dans la régulation de ses apprentissages et, d’autre part, la mise en place
d’activités d’enseignement de remédiation. Pour cela, il faut que les enseignants
comprennent 1’enjeu et les raisons qui sous-tendent les changements dans 1’évaluation
des apprentissages et les visées de I’évaluation comme aide & [’apprentissage ou
formative. Pour les enseignants en devenir, I’accompagnement vers la compréhension
de ces enjeux revient a la formation initiale. L’évaluation des apprentissages a subi
plusieurs modifications en 30 ans. Les futurs enseignants qui amorcent leur formation
initiale ont connu en tant qu’éleves des enseignants qui adoptaient des pratiques

N

visant & transmettre les connaissances sans prise en compte des connaissances
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antérieures de I’éléve. Durant les quatre ans de formation, ils développent des
compétences professionnelles dans un cadre ou I’apprentissage est pergu comme un
processus de construction. La formation initiale pourrait jouer un réle important pour
aider les finissants & comprendre les enjeux qui sous-tendent 1’évaluation des
apprentissages. Ainsi, les futurs enseignants pourraient se positionner par rapport aux

changements imposés par les pouvoirs politiques.

1.2.2. La formation initiale : I’approche par compétence et I’articulation théorie-

_ pratique

La formation des enseignants au Québec a connu plusieurs transformations dans la
foulée du rapport de la Commission des Etats généraux de 1’éducation (MEQ, 1996).
La formation des enseignants devait étre adaptée aux nouveaux problémes et aux
nouveaux besoins de la société québécoise (MEQ, 2001a). Selon le document du
MEQ (2001) proposant les orientations relatives & la formation & I’enseignement, le
travail d’enseignant exige des compétences professionnelles de haut niveau qui
doivent se développer au cours de la formation initiale. Les futurs enseignants
doivent développer 12 compétences professionnelles relatives aux fondements de
’enseignement, I’acte d’enseigner, le contexte social et scolaire ainsi que I’identité
professionnelle (MEQ, 2001a). Aussi, le MEQ (2001) insiste sur des aspects qui
fondent la professionnalisation comme la mobilisation des savoirs professionnels,
"apprentissage continu, I’efficacité et 1’efficience des personnes, le partage de
I’expertise entre les membres du groupe professionnel de méme que la formalisation

de savoirs de la pratique.

Pour répondre & I’approche par compétences qui vise la mobilisation d’un
ensemble de savoirs, savoir-faire et savoir-étre en situation (Durand & Chouinard,
2006), les programmes de formation a4 [’enseignement dans les universités

québécoises ont réorganisé le cursus de I’étudiant autour de la pratique
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professionnelle plutét qu’a partir des savoirs disciplinaires (Desjardins & Dezutter,
2009). L’idée étant de passer d’un cursus dans lequel les connaissances étaient
transmises aux futurs enseignants qui devaient les appliquer en stage, & un cursus
dans lequel les futurs enseignants construisent des connaissances en réalisant des
liens entre les connaissances acquises en cours et celles acquises en stages. Ainsi, le
futur enseignant construit ses propres connaissances durant les cours universitaires et
durant un minimum de 700 heures de stages (MEQ, 2001a). Les stages permettent
aux étudiants de contextualiser les apprentissages et de les rendre signifiants
(Portelance, 2008). En complément des expériences de stage, les formateurs demande
également au stagiaire de réaliser des travaux réflexifs, a I’aide des vidéoscopies ou
de portfolios, par rapport a certains aspects en lien avec les théories et les pratiques.
Ces dispositifs autour du stage s'averent nécessaires pour les apprentissages
fondamentaux du métier, mais aussi parce qu'ils favorisent la posture réflexive du

stagiaire (Feyfant, 2010).

Or, Desjardins et Dezutter (2009) soulévent que, malgré la volonté d’organiser les
programmes de formation initiale a partir de la pratique professionnelle — donc en
situation — pour accompagner le développement de compétences professionnelles et
la construction des connaissances, la plupart des programmes de formation initiale en
éducation préscolaire et en enseignement primaire sont encore axés majoritairement
sur la transmission des savoirs disciplinaires. Ces auteurs précisent que ce sont
essentiellement les cours portant sur le développement professionnel (portfolio,
séminaire d’intégration) et les stages qui faciliteraient I'intégration des savoirs
disciplinaires aux pratiques professionnelles. Une étude portant sur 1206 écoles aux
Ftats-Unis souléve le méme probléme (Levine, 2006). La difficulté d’organiser la
formation initiale autour des pratiques professionnelles tout en intégrant les savoirs

disciplinaires dépasse donc les frontiéres du Québec.
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1.3. Le probléme de recherche

Le fait que les programmes de formation initiale sont encore majoritairement axés
sur la transmission de savoirs disciplinaires (Desjardins & Dezutter, 2009) pourrait
avoir un rdle dans le développement des compétences des futurs enseignants. A ce
propos, il appert que les finissants en enseignement ont un sentiment de compétence
qui varie d’une compétence & [’autre. Pour certaines compétences, comme la
planification de situations d’apprentissage ou encore la collaboration avec 1’équipe-
école, les finissants se disent compétents. Or, pour d’autres compétences, comme la
compétence en évaluation, les finissants se sentent moins compétents ou, du moins,

pensent moins bien maitriser cette compétence (Bidjang et al., 2005).

1.3.1. Le faible sentiment de compétence en évaluation chez les finissants en

enseignement

Une enquéte s’appuyant sur un questionnaire distribué a plus de 500 finissants en
enseignement au Québec (Bidjang et al., 2005) met en évidence que le sentiment de
compétence en évaluation des apprentissages® chez les finissants (N=505) est plus
faible par rapport aux 11 autres compétences visées par le référentiel. Par ailleurs, les
enseignants associés, qui répondaient également au questionnaire, pensent aussi que
la compétence & évaluer chez les stagiaires est plus faible par rapport aux autres
compétences. Fontaine, Kane, Duquette et Savoie-Zajc (2011) ont mené une étude
aupres des finissants en enseignement au secondaire qui aboutit aux mémes
conclusions, c’est-a-dire que les futurs enseignants se sentent moins bien préparés en
ce qui concerne la compétence a évaluer. Par ailleurs, ’étude dégage un lien entre

["intention d’abandonner I’enseignement en début de carriére et le manque de

¥ Enoncé de la compétence (MEQ, 2001) : Evaluer la progression des apprentissages et le degré
d’acquisition des compétences des éléves pour les contenus a faire apprendre.
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préparation & 1’évaluation des apprentissages. Aux Etats-Unis, certains auteurs
prétendent que les enseignants ne se sentent pas suffisamment préparés a évaluer les
apprentissages de leurs éléves (Mertler, 1998, 2009; Stiggins, 1999). D’autres,
comme Pecheone et Chung (2006), dans le cadre d’une recherche visant la validation
d’un outil, ont aussi constaté que la compétence en évaluation était également plus
faible, A la lumiére de ces différents résultats, il appert que les finissants en
enseignement et les enseignants en exercice ne se sentent pas suffisamment
compétents dans |’évaluation des apprentissages. Ce constat dépasse ainsi les
frontiéres du Québec. Les formations initiale et continue des enseignants ne
réussissent donc pas & instaurer un sentiment de compétence en évaluation chez les
finissants en enseignement et chez les enseignants en exercice. Ce sentiment
d’incompétence pourrait étre un facteur d’abandon chez les jeunes enseignants
(Fontaine et al., 2011).

Les universités québécoises proposent un ou deux cours spécifiques a 1’évaluation
des apprentissages. A 1’automne 2013, les programmes en éducation préscolaire et en
enseignement primaire présentés sur les sites des différentes universités, soit
PUQAC, P'UQAM, I'UQO, I'UQAT, I'UQTR, 'UQAR, I"Université de Montréal,
I’Université Laval et I’Universit¢ de Sherbrooke, proposaient toutes un cours
spécifique sur I’évaluation des apprentissages d’une valeur de trois crédits. Selon la
logique de I’organisation des programmes de formation et |’approche par
compétences (MEQ, 2001a), ce cours permettrait de dé\;elopper la compétence a
évaluer en intégrant des savoirs théoriques et des pratiques professionnelles. Notons
qu’a I’Université de Sherbrooke et & I'UQAR, le titre de ce cours spécifique est
« L’évaluation des compétences » ; a ’'UQQO, « Evaluation, régulation et bilan des
apprentissages » ; 8 'UQAT, « Planification et évaluation des apprentissages » alors
que les autres universités ont recours au titre « Evaluation des apprentissages ». Par
ailleurs, ’'UQAR est la seule université a offrir un deuxiéme cours spécifique sur

I’évaluation qui porte plus particulieérement sur 1’évaluation formative. Ainsi, les
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finissants en enseignement ont suivi, d’une part, un ou deux cours spécifiques a
I’évaluation des apprentissages ou ils ont eu I’occasion de construire des
connaissances théoriques et de développer des pratiques en évaluation des
apprentissages et, d’autre part, ils ont participé a des stages durant lesquels ils ont dii
évaluer les apprentissages des éléves en situations réelles. Or, il semble que, malgré
I’attention portée a 1’évaluation des apprentissages et les expériences de stage, les
finissants ne se sentent pas assez compétents pour évaluer leurs éléves (Bidjang et al.,
2005) .

Les études sur la compétence a évaluer des futurs enseignants et des enseignants
en en exercice (Bidjang et al., 2005; Fontaine et al., 2011; Mertler, 1998, 2009;
Pecheone & Chung, 2006; Stiggins, 1999) se sont intéressées a la fagon dont ils
pergoivent ou ressentent leur compétence & €valuer. Or, on peut se demander par
rapport a quels critéres les futurs enseignants ou les enseignants en exercice fondent
leur sentiment d’incompétence. Du point de vue des futurs enseignants, il se pourrait
que la confrontation entre les visions de I’apprentissage nuise au développement de la
compétence a évaluer et maintienne une certaine confusion. Il pourrait étre difficile,
d'une part, de choisir des approches pédagogiques plus constructivistes et d’évaluer,
d’autre part, en adoptant des pratiques en lien avec la transmission des connaissances

ou vice-versa,
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1.3.2. Les représentations sociales comme base de connaissance

Depuis plusieurs années, il appert que 1’idée de transmission de connaissances
dans le but d’une application dans I’action est de plus en plus contestée (Pépin, 1994).
L’individu n’emmagasinerait pas des savoirs décontextualisés pour ensuite les
transférer tels quels dans ’action. La vision constructiviste de |’apprentissage est de
plus en plus valorisée par certains groupes de penseurs qui s’intéressent a
’apprentissage. Ainsi, I’action et la connaissance seraient a la fois impliquées 1’une et
1’autre; liées I’une et 1’autre; et distinctes I’une de 1’autre (Morin, 1986). Cette théorie
expliquerait pourquoi les stagiaires semblent donner plus d’importance aux
connaissances acquises dans les milieux de pratique (Martin, 2002). Le stage leur
donne 'impression de développer des apprentissages concrétisés par [’action.
Cependant, il importe qu’ils soient des acteurs actifs qui construisent leurs
connaissances a partir des actions en situation plutét que des acteurs passifs qui
appliqueraient les pratiques de |’enseignant associé sans réflexion. En réalisant une
recension des écrits autour du concept de connaissance, il appert que les
connaissances sont des structures résultantes des échanges entre le systéme neuronal
central et 'environnement (Palkiewicz, 1988). Ainsi, chaque personne organise ses
connaissances selon les informations qu’elle recoit de I’environnement qui ’entoure,
mais également selon les données dont elle dispose (Morin, 1986). Dans cette
optique, un futur enseignant déyveloppe ses connaissances durant les cours qu’il suit &
’université et durant ses stages. Il va les organiser différemment selon les données
dont il dispose et I’environnement dans lequel il a grandi. Cette demiere réflexion
n’est pas sans rappeler le concept de représentation sociale qui englobe un ensemble
d’informations, de croyances, d’opinions et d’attitudes’ (Abric, 1994). La
représentation sociale établit une passerelle entre le monde individuel et le monde

social (Moscovici, 1961). Elle permet & 1’individu d'appréhender les éléments de la

? Ces différents concepts sont développés au point 2.1.2.
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vie quotidienne et d'élaborer une connaissance socialement partagée (Anadon, 1992).
Selon cette optique, les futurs enseignants auraient déja des représentations sociales
par rapport a l’enseignement en général et a I’évaluation des apprentissages,
puisqu’ils sont avant tout des acteurs sociaux qui ont eu des expériences en tant
qu’éléves au primaire et au secondaire ou encore en tant qu’étudiants au CEGEP ou &
PPuniversité. 11 est méme possible de penser que d’autres acteurs sociaux comme les
parents, les journalistes, les politiciens et tout individu de la société ont contribué a la
création des représentations sociales d’un futur enseignant. Donc, il est possible de
penser que les représentations sociales des futurs enseignants s’inscrivent également
dans I’un ou l’autre des paradigmes de I’apprentissage. La question est de se
demander comment un étudiant, dont les représentations sociales rejoignent les
principes d’un paradigme en particulier, intégre de nouvelles connaissances qui
pronent des principes d’un autre paradigme. Il se pourrait que le malaise ressenti chez
les futurs enseignants puisse provenir d’un décalage entre leurs représentations
sociales et les paradigmes en cours dans les différents milieux qu’ils cotoient.
S’intéresser aux représentations sociales de 1’évaluation des apprentissages pourrait
amener une réflexion sur ’importance de prendre conscience de sa posture

épistémologique par rapport & 1’évaluation des apprentissages.

Les représentations sociales n’ont pas uniquement un rdle & jouer dans
I’organisation des connaissances. Selon Baillauques (2008) et Abric (1994), elles ont
également comme fonction d’orienter les conduites ou de diriger les actions d’un
individu. Ainsi, selon ses représentations sociales de I’évaluation des apprentissages,
un stagiaire pourrait croire que I’évaluation formative doit sanctionner 1’apprentissage
de ses éléves (attitudé), car sinon ce n’est pas de |’évaluation (croyance). Il a été
évalué de cette fagon en tant qu’éléve et estime que le résultat est satisfaisant
(croyance). Par ailleurs, son enseignante associ€e lui a demandé de mettre une note a
I’évaluation (information). Dans cet exemple fictif, les représentations du stagiaire

s’inspirent du contexte social et des interactions qu’il a eues avec d’autres acteurs de
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la société depuis son plus jeune dge et ses représentations semblent correspondre a
une vision voulant que les connaissances se transmettent. En contre-exemple, le
stagiaire aurait pu choisir de planifier une situation d’enseignement par projet en
offrant la possibilité aux e’léve§ de travailler en équipe et de confronter leurs idées. Il

aurait ainsi adopté une vision plus constructiviste de 1’apprentissage.

En résumé, chaque individu interagit avec d’autres acteurs de la société. Cette
interaction I’améne & construire des représentations sociales qui sous-tendent
’organisation de nouvelles connaissances et qui dirigent ses actions. Par le fait
méme, les représentations sociales influencent la mani¢re de mobiliser ses
connaissances (savoirs, savoir-faire et savoir-étre) dans ’action. Ainsi, la fagon dont
se développe la compétence d’un individu est également tributaire de ses
représentations sociales. La formation initiale voulant développer des compétences
qui mobilisent des savoirs, savoir-faire et savoir-étre, donc des connaissances, il
semble essentiel de s’intéresser aux représentations sociales des futurs enseignants.
Par ailleurs, dans une société ol tout le monde est allé a I’école et a été évalué, les
représentations sociales de 1’évaluation des apprentissages sont déja bien ancrées. La
formation initiale a, entre autres, le mandat d’aider les futurs enseignants a trier toutes
ces informations qui les entourent pour qu’ils puissent se positionner par rapport aux

différentes influences qui guident leurs actions.
1.3.3. Des représentations sociales bien ancrées chez les futurs enseignants

Plusieurs études ont exploré les représentations des étudiants en enseignement.
Pajares (1992) et Doyle (1997) ont découvert que les étudiants entreprennent leur
formation avec des représentations sociales bien ancrées de la profession et qu’elles
sont souvent issues de leurs propres expériences d’étudiant. De plus, Wideen, Mayer-
Smith et Moon (1998) et, plus récemment, Clift et Brady (2005), ont constaté que la

formation a peu d’effet sur les représentations des finissants en enseignement. Cela
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rejoint le constat de Kagan (1992) qui prétend que les représentations sociales sont
souvent stables et difficiles & changer. Ainsi, il serait possible que les étudiants en
enseignement passent quatre ans sur les bancs de I'université sans modifier leurs

représentations.

Abric (1994) a développé la théorie du noyau central qui prétend qu’une
représentation sociale comprend un noyau central et une zone périphérique. Le noyau
central a notamment comme fonction d’organiser les connaissances ou les éléments
qui intégrent la zone périphérique. La zone périphérique, quant & elle, a comme
fonctions d’adapter la rebrésentation sociale a la réalité¢ et de protéger le noyau
central. Elle permet, en quelque sorte, de garder, de transformer ou de rejeter de
nouvelles connaissances. Ainsi, lorsqu’un étudiant est confronté & de nouvelles
connaissances durant sa formation initiale, il va les intégrer ou non dans la zone
périphérique de ses représentations sociales. Ces nouvelles connaissances seront
transformées en fonction du noyau central par la zone périphérique. Or, si le noyau
central de la représentation sociale est ancré dans les expériences que 1’étudiant a
vécues en tant qu’éléve, les nouvelles connaissances seront transformées pour
pouvoir s’adapter & ce noyau central. En constatant que les représentations sociales
des futurs enseignants ne se modifient pas durant la formation initiale (Clift & Brady,
2005; Kagan, 1992; Wideen et al., 1998), on peut poser I’hypothése que les nouvelles
connaissances sont rejetées ou transformées pour s’adapter aux représentations
sociales issues, rappelons-le, d’expériences vécues en tant qu’éléve. De plus, la zone
périphérique a comme fonction de protéger le noyau central (Abric, 1994). Elle fait
donc office de défense par rapport a la nouveauté qui pourrait ébranler le noyau
central. Les représentations sociales, et plus particuli¢rement leurs noyaux centraux,
représentent donc un obstacle au changement ou a la nouveauté. Dans ce sens,
certaines connaissances issues de recherches récentes pour améliorer I’évaluation des
apprentissages pourraient ne pas étre prises en compte ou étre transformées par les

étudiants en enseignement en fonction de leurs représentations sociales de
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I’évaluation des apprentissages. L’évaluétion des apprentissages pourrait ne ja.mais.
étre considérée comme une aide a I’apprentissage ou formative dans le sens ou on
’entend, et ce, méme si plusieurs études (Allal & Mottier Lopez, 2007; Black &
Wiliam, 1998a, 1998b; Crooks, 1988; Davies, 2008; Endrizzi & Rey, 2008; Hattie &
Timperley, 2007; Martinez, Stecher, & Borko, 2009; Scallon, 2008; Stiggins, 2008)
ont mis en évidence les avantages d’une évaluation de ce type. Epistémologiquement,
il s’agit de passer de pratiques évaluatives axées surla transmission des
connaissances a des pratiques évaluatives ou |’attention est portée sur les processus
de construction des apprentissages et sur la régulation des apprentissages par 1’éléve.
Face & un changement aussi important, il semble essentiel de s’intéresser aux
représentations sociales de 1’évaluation des apprentissages chez les finissants pour
pouvoir comprendre comment les connaissances enseignées durant leur formation
initiale sont traitées par les finissants. Par ailleurs, si le but est d’accompagner
I’évolution ou la transformation des pratiques évaluatives des enseignants et d’y voir
une amélioration de la réussite de I’éleve, il semble pertinent de débuter par le point
de départ de toute connaissance, c’est-a-dire les représentations sociales de
I’évaluation des apprentissages, et ce, dés la formation initiale. Ces différentes
réflexions soulévent les questions de recherche suivantes :

1. Quelles sont les représentations sociales de 1’évaluation des apprentissages
chez des finissants en enseignement d’un baccalauréat en éducation préscolaire
et enseignement primaire (BEPEP)?

2. Ou se situent ces représentations sociales par rapport aux différents paradigmes
de I’apprentissage?

3. Quels liens existe-t-il entre les actions posées par le stagiaire en milieu de

pratique et ses représentations sociales de 1’évaluation des apprentissages?
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1.4. La pertinence sociale et scientifique de la recherche

La problématique met en évidence les changements apportés au curriculum de
I’école québécoise et, par conséquent, a [’évaluation des apprentissages. Les
paradigmes de 1’apprentissage ont inspiré ces changements en proposant des cadres
de référence guidant les pratiques d’enseignement et d’évaluation. Ces changements
amenent une certaine confusion cians les pratiques évaluatives des enseignants, mais
également au sein de la formation initiale. Les finissants en enseignement ne se
sentent pas assez compétents & évaluer les apprentissages de leurs éléves. En
choisissant d’aborder le probléme par les représentations sociales de 1’évaluation des
apprentissages, cette recherche cible le départ de I’apprentissage de toute nouvelle
connaissance. Tout enseignant devra 4 un moment ou a un autre de 1’année évaluer
ses éléves pour porter un jugement. Plusieurs recherches ont mis en évidence que si
I’évaluation était mise au profit des ap;prentissages, I’apprentissage des éléves serait
meilleur. Or, si les nouvelles connaissances abordées durant la formation initiale sont
organisées en fonction de représentations sociales s’inspirant des principes du
paradigme du néobéhaviorisme, les changements seront différents de ce qui est
attendu par le formateur. Dans ce sens, les représentations sociales influencent la

construction des nouvelles connaissances.

Ainsi, les retombées du point de vue de la pratique pourraient proposer aux
resf;onsables de la formation des pistes pour prendre en compte les représentations
sociales de [’évaluation des apprentissages chez les €tudiants en enseignement, et ce,
dans le but d’accompagner le développement de la compétence en évaluation des

apprentissages.

Du point de vue de la recherche, ces résultats pourraient amener de nouvelles
connaissances sur l’état des représentations en évaluation chez les finissants du

BEPEP et sur les liens entre les actions réelles et les représentations de 1’évaluation
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des apprentissages. Par ailleurs, cette recherche devrait mettre en évidence toute la
complexité des représentations sociales en évaluation des apprentissages, des
influences qu’elles subissent et des paradigmes de 1’apprentissage auxquelles elles
appartiennent. Ainsi, que ce soit pour les réformes de I’enseignement passées ou pour
celles a venir, il est nécessaire d’avoir plus de connaissances sur la structure des
représentations sociales, mais également sur leur organisation, et ce, plus
particuliérement par rapport & I’objet de 1’évaluation des apprentissages. Il s’agit la
d’une contribution importante pour la recherche en éducation. Une réflexion critique
relative & la confusion qui existe actuellement dans le domaine de 1’évaluation des

apprentissages devrait également émerger de cette recherche.




CHAPITRE II

CADRE CONCEPTUEL

La problématique souligne I’importance de s’intéresser aux représentations
sociales des finissants en enseignement pour comprendre comment ils intégrent les
connaissances acquises ou construites a [’université (Abric, 1989, 1994, 2003;
Anadon, 1992; MELS, 2012; Morin, 1986) et, par le fait méme, comment la
compétence & évaluer se développe. Ainsi, cette recherche propose de dégager les
représentations sociales de I’évaluation des apprentissages chez les finissants en
enseignement, de situer ces représentations par rapport aux paradigmes de
I’apprentissage et de cerner les liens qui existent entre les représentations sociales et

les actions posées en évaluation des apprentissages.

Dans la poursuite de ces objectifs, ce chapitre propose de définir le concept de
représentation sociale, de cibler les fonctions des représentations sociales, d’exposer
les différentes théories structurelles des représentations sociales et de justifier la
pertinence de s’y intéresser dans le domaine de [’éducation. Ensuite, les concepts
d’évaluation des apprentissages et d’actions en évaluation sont également définis au
regard des paradigmes de I’apprentissage les plus souvent cités dans le domaine de

I’éducation.
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2.1. Les représentations sociales

Cette recherche s’intéresse aux représentations sociales de [’évaluation des
apprentissages chez les finissants en enseignement dans un contexte ou les
paradigmes de l’apprentissage traversent 1’éducation depuis que |’enseignement
existe. La recension des écrits autour des représentations sociales comprend des
¢tudes en €ducation, mais aussi des €tudes issues d’autres disciplines, telles que la
sociologie et la psychologie. Par ailleurs, lors de la recherche d’écrits anglophones, le
terme « belief » a ét€ utilisé. Les auteurs anglo-saxons utilisent ce terme pour aborder
les croyances des enseignants (Kagan, 1992; Karp & Woods, 2008; Nespor, 1987,
Pajares, ]9‘92) qui, selon les lectures réalisées, semblent rejoindre le concept de
représentations sociales tel que défini par Abric (1994). D’ailleurs, Abric intégre les

crayances dans le concept de représentations sociales.

2.1.1. Les origines du concept de représentation sociale

Le concept de représentation sociale est né des travaux du sociologue Durkheim

(1898) qui s’intéressait aux faits sociaux, tels que la division du travail social et le
suicide. Il s’est opposé aux principes soutenus par la psychologie individuelle. A cette
époque, les chercheurs appartenant aux paradigmes de I’empirisme et du positivisme
stipulaient que les représentations étaient des phénoménes qui ne se conservaient
pas ; seule I’impression organique dans le systéme nerveux restait. L’individu gardait,
dans son organisme, 1’état nerveux comme une sensation de quelque chose passée.
Les représentations n’'étaient dans ce cas qu’un fait purement biologique. Durkheim
(1898) s’est opposé a cette définition en prétendant que les représentations sont des
choses en soi, des phénoménes doués de propriétés spécifiques, mais aussi
communes. L’individu aurait tendance a regrouper des images similaires, mais
également différentes. Pour illustrer ce propos, Durkheim propose I’exemple de la

couleur blanche qui peut, a la fois, étre représentée par la couleur d’une feuille de
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papier et par la couleur de la neige. La neige et la feuille de papier sont deux
représentations distinctes, mais la couleur blanche est une représentation commune.
Par ailleurs, ces représentations ne disparaissent pas de la mémoire ; une fois
intégrées, elles y restent. Durkheim (1898) a donc remis en question le fait de réduire
la représentation a un état nerveux en expliquant que les représentations persistent et
qu’elles sont susceptibles d’agir les unes sur les autres, donc qu’elles sont des
réalités. De plus, il a souligné que les représentations individuelles étaient semblables
aux représentations collectives. En d’autres termes, les représentations d’un individu

rejoindraient celles de plusieurs individus d’une méme société.

1l faut attendre les travaux de Moscovici (1961), provenant du domaine de la
psychologie sociale, pour que le concept de représentations devienne celui de
représentations sociales. Moscovici (1961) a mis en évidence le rfle de la
représentation qui est celui d’établir une passerelle entre le monde individuel et le
monde social. Contrairement a4 Durkheim (1898) qui voyait les représentations
comme statiques, Moscovici (1961) voit les représentations sociales comme
évolutives (Bonardi & Roussiau, 1999; Moscovici, 1961). Par ailleurs, il s’oppose au
concept de représentations collectives amené par Durkheim (1898). Moscovici (1961)
a constaté que les représentations pouvaient étre différentes lorsqu’il comparait les
représentations de différents sous-groupes de la société. Il a donc proposé le concept
de représentations sociales qui n’est pas entierement du domaine social ni totalement
du domaine individuel (Jodelet, 1989).

2.1.2. La définition et le contenu d’une représentation sociale

Avant de poursuivre sur le contenu d’une représentation sociale, il est essentiel de
définir ce concept. La représentation est avant tout un produit et un processus qui
permet a 1’'individu de reconstituer le réel (Abric, 1994; MELS, 2012). Elle est, en

méme temps, une forme de connaissance socialement élaborée et partagée (Jodelet,
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1989) et une forme déterminée par le sujet lui-méme (Abric, 1994). Elle constitue un
univers d’opinions (Moscovici, 1961), d’informations, de croyances et d’attitudes se
référant 4 un objet ou une situation (Abric, 1994). Une opinion est tout élémént du
discours dépourvu d’une connotation évaluative (Negura, 2006). Une information
correspond a des €léments référant a la somme des connaissances sur un objet. Une
croyance fait intervenir des éléments qui se fondent sur des situations qui pour une
autre personne n’auraient aucun sens (Nespor, 1987). Et, finalement, une attitude
correspond a des éléments du discours qui contiennent une composante affective et
qui posseédent une direction ou une intensité (Negura, 2006). Notons que la

représentation sociale est formée d’un ensemble d’éléments issus du discours.

A la lumiére de cette définition, un futur enseignant aurait des représentations
sociales de 1’évaluation des apprentissages provenant de son expérience, mais aussi
de différentes influences générées par la société. Les paradigmes de |’apprentissage et
les expériences vécues comme é€léve pourraient par conséquent teinter les
représentations sociales du futur enseignant puisque, dans les deux cas, 1’expérience
et les paradigmes sont socialement élaborés et partagés et qu’ils sous-tendent les
pratiques d’évaluation. Par ailleurs, les représentations sociales du futur enseignant
lui permettraient de reconstituer le réel que ce soit en stage ou en cours. L’émission
d’opinions sur I’évaluation, les attitudes adoptées pour évaluer, les informations
regues durant son parcours d’éléve, d’étudiant et de stagiaire et, finalement, les
croyances intégrées sur 1’évaluation des apprentissages seraient autant d’aspects qui
composent les représentations sociales du futur enseignant. II posséde donc son

ropre systéme de référence pour s’adapter a la réalité.
prop

Les représentations sociales ont deux premiéres fonctions : celle de « générer des
savoirs » qui permet de comprendre et d’expliquer la réalité et celle « de définir
I’identité » qui améne I'individu a se définir une place au sein de la société (Abric,

1994). Un futur enseignant s’appuierait sur ses représentations sociales pour
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expliquer et comprendre les informations diffusées durant les cours et durant les
stages, et pour développer son identité par rapport & la profession, Outre ces deux
fonctions, les représentations sociales ont également comme fonctions « d’orienter les
conduites » (Abric, 1994; Baillauques, 2008; Denis, 1989; Richard, 2004) et de les
« justifier » (Abric, 1994). Ainsi, dans une classe, les représentations du futur
enseignant lui permettent de comprendre ce qu’il doit évaluer (fonction de générer
des savoirs), comment il doit I’évaluer pour répondre aux gestes du métier (fonction
de définir I’identité), de créer ou de choisir un outil (fonction d’orienter les conduites)

et d’expliquer pourquoi il le fait (fonction de justifier les conduites).

En résumé, une représentation sociale englobe des croyances, des informations,
des attitudes et des opinions. Elle a comme fonctions de générer des savoirs, de
définir I’identité, d’orienter les conduites et de les justifier. Elle prend son origine
dans les expériences que le futur enseignant a vécues. La figure suivante schématise

le concept de représentation a partir de la définition retenue.
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Expériences antérieures d’un futur enseignant

INFORMATIONS

Exemple : J'ai appris que les examens
permettaient aux éléves de mémoriser les
apprentissages.

CROYANCES

Exemple : Le test de legons est essentiel
puisque j'ai moi-méme appris comme ¢a.

ATTITUDES
OPINIONS Exemple : Je n'évalue jamais mes éléves
Exemple : L'évaluation permet de sur des apprentissages précis, comme les
sanctionner l'apprentissage. dates en histoire, car j'ai peur qu'ils
\ échouent. J

. Générer des Définir Orienter les Justifier les
Savoirs l'identité conduites conduites

Figure 1. Schéma conceptuel de la structure d'une représentation

Au centre de la figure, les représentations sociales de [|’évaluation des
apprentissages sont constituées de croyances, d’informations, d’opinions et
d’attitudes qui viennent des expériences antérieures d’un futur enseignant.
L’ensemble de ces représentations sociales permet de générer dés savoirs, de se

définir une identité, d’orienter les conduites et de les justifier.

La représentation sociale est définie comme un produit ou un processus qui permet
a I’individu de reconstituer le réel (Abric, 1994). Elle est une forme de connaissance

élaborée par I’individu et la société (Jodelet, 1989). Elle n’est donc pas déja présente
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dans I’esprit de I’individu, mais elle se développe ou se construit tout au long d’une
vie. Pour qu’une représentation sociale s’inscrive dans I’esprit d’une personne,
Jodelet (1989) explique que l’individu passe par un processus d’objectivation et

d’ancrage.
2.1.3. Le processus d’objectivation et d’ancrage, deux mécanismes essentiels

Le processus d’objectivation consiste & privilégier certaines informations au
détriment d’autres informations et & les dissocier de leur contexte initial beaucoup
trop complexe pour I’individu (Bonardi & Roussiau, 1999). La représentation sociale
constitue, en quelque sorte, un élément qui résume I’objet qu’elle appréhende dans
une nouvelle pensée qui le double en le transformant (Seca, 2010). En d’autres
termes, un futur enseignant, lors d'un cours universitaire, re¢oit des informations en
lien avec I'évaluation des apprentissages. Il va transformer un objet abstrait, comme
I’évaluation des apprentissages expliquée par le professeur, en une image
significative pour lui, comme une situation d’évaluation qu’il a connue en tant
qu’éleve. Il décide, inconsciemment, de rejeter certains aspects de 1’évaluation des
apprentissages présentés lors du cours et d’en garder d’autres qui complétent mieux
sa représentation de 1’évaluation des apprentissages. Alors, le futur enseignant intégre
ces nouveaux aspects dans sa représentation de ['évaluation des apprentissages. Il
s’agit du deuxiéme mécanisme, [’ancrage, qui consiste & enraciner cette nouvelle
image dans la représentation sociale et & faire un lien avec [’espace social dans lequel
vit ['individu. Concrétement, le futur enseignant a objectivé I’évaluation des
apprentissages selon une situation vécue, par exemple, la dictée. Ainsi, dans les
aspects de [’évaluation des apprentissages enseignés durant le cours, il va retenir que
I’évaluation (la dictée) permet de faire un suivi de I’éleve et de mettre en évidence les
erreurs. Par contre, il rejette I'idée que I’enseignant construit son enseignement a
partir de I’erreur, et ce, pour accompagner |’apprentissage. Par ailleurs, il ancre cette

nouvelle représentation de 1’évaluation des apprentissages dans la réalité€ en faisant le
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lien avec les écoles. Il sait que cette pratique est encore acceptée socialement.
Lorsqu’il aura a évaluer ses éléves en orthographe, il va puiser dans cette
représentation sociale pour le faire. La dictée pourrait d’ailleurs étre une fagon
d’évaluer I’orthographe. Le deuxiéme mécanisme qu’est 1’ancrage permet ainsi
I’utilisation concréte et fonctionnelle de [’objet abstrait qui est intégré dans la
représentation sociale. Cependant, cet objet (I’évaluation des apprentissages) a été
parallélement filtré, décontextualisé, schématisé et naturalisé (Seca, 2010). Au terme
des processus d’objectivation et d’ancrage, processus se déroulant parall¢lement,
Iindividu aura intégré un nouvel objet a sa structure existante et 1’aura ancré dans le
contexte social. Par ailleurs, les deux mécanismes se font de maniére dialectique
(Bonardi & Roussiau, 1999). En conséquence, la fagon dont 1’individu ancre les
nouvelles images & sa structure existante dépend du contexte social dans lequel il
évolue. Et c’est dans ce contexte que les paradigmes de 1’apprentissage prennent leur
importance. Un individu croyant que la connaissance est transmise ancre toute

nouvelle image sur cette représentation de 1’apprentissage.

Au regard des processus d’objectivation et d’ancrage, il est possible de prétendre
qu’une représentation sociale se forme & partir des expériences que vit un individu et
selon le contexte social intégrant des normes culturelles (Abric, 1994; Nespor, 1987,
Pajares, 1992). Durant sa vie, un individu passe du processus d’objectivation au
processus d’ancrage continuellement. Par conséquent, il est sans cesse en sélection
d’informations qu’il transforme en objet concret pour lui. Ensuite, ces nouvelles
informations s’ancrent dans la structure existante de I’individu pour constituer, en
quelque sorte, de nouvelles représentations sociales. Les futurs enseignants ont été
confrontés durant 1’école obligatoire et leurs études collégiales et universitaires a
I’évaluation des apprentissages. Ces différentes expériences sociales et collectives
leur ont permis d’objectiver les informations en lien avec 1’évaluation et d’ancrer ces
représentations sociales dans leur structure. Ils ont donc construit leurs propres

représentations sociales de 1’évaluation des apprentissages.
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Les représentations sociales intégrent des croyances, des informations, des
attitudes et des opinions et sont le résultat des processus d’objectivation et d’ancrage.
Mis & part les contenus qu’elles ont et la fagon dont elles se forment, elles ont
également une structure. Dans ce chapitre, deux théories sont proposées : la théorie

du noyau central et la théorie des principes organisateurs.

2.1.4. La structure d’une représentation sociale : la théorie du noyau central et la

théorie des principes organisateurs

La théorie du noyau central provient des travaux d’Abric (Abric, 1989, 1994,
2003) qui émet 1I’hypothése que toute représentation est organisée autour d’un noyau
central. Ce noyau central est déterminé, d’une part, par la nature de 1’objet présenté
et, d’autre part, par la relation que le sujet entretient avec cet objet (Abric, 1989). Ce
noyau est 1I’élément fondamental de la représentation, car il assure deux fonctions
essentielles : la fonction génératrice et la fonction organisatrice. Le noyau est dans ce
cas I’élément par lequel se créent ou se transforment les autres éléments constitutifs
de la représentation, mais aussi ’élément qui détermine la nature des liens qui
unissent entre eux les éléments de la représentation. Il est I’élément le plus stable de
la représentation et résiste au changement. La représentation sociale ne peut changer
que si son noyau central est remis en question. Dans ces circonstances, le noyau

central donne son sens & la représentation et est essentiel & sa conservation.

Autour du noyau central, il y a la zone périphérique de la représentation qui
répond A trois fonctions: la fonction d’adaptation & la réalité, la fonction de
protection du noyau central et la fonction de diversification du contenu (Abric, 1994;
Bonardi & Roussiau, 1999; Seca, 2010). La fonction d’adaptation a la réalité favorise
I'ancrage d’une représentation sociale dans son utilisation quotidienne. La zone

périphérique inteégre des éléments qui permettent a 1’individu de réguler les éléments




43

périphériques du noyau central selon les situations de la vie de tous les jours. La
deuxiéme fonction est celle de la protection du noyau central. Elle découle de la
premiére fonction, car elle permet d’assumer les premiers chocs dus & la nouveauté
extérieure (Bonardi & Roussiau, 1999). Donc, elle permet aussi d’adapter la zone '
périphérique pour protéger le noyau central. La troisiéme fonction, celle de la
diversification du conteﬁu, permet de rendre compréhensibles les nouveaux contenus
en les filtrant ou en les réinterprétant (Seca, 2010). Ces trois fonctions renvoient aux

processus décrits plus haut, & savoir les processus d’objectivation et d’ancrage.

La théorie du noyau central prend en compte également un autre aspect important :
la zone muette. Abric (2003) ’explique de cette fagon :

Pour certains objets, dans certains contextes, il existe une zone muette de la
représentation sociale. Cette zone muette est constituée d’éléments de la
représentation qui ne sont pas verbalisés par les sujets avec les méthodes
classiques de recueil. Cette zone muette est constituée par les éléments de la
représentation qui ont un caractére contre normatif. Elle peut €tre définie
comme un « sous-ensemble spécifique de cognitions ou de croyances qui tout
en étant disponibles, ne sont pas exprimées par les sujets dans les conditions
normales de production [...] « et qui », si elles étaient exprimées (notamment
dans certaines situations), pourraient mettre en cause des valeurs morales ou
des normes valorisées par le groupe ». (pp. 61-62)
Ainsi, lorsque les finissants en enseignement s’expriment sur 1’évaluation des
apprentissages et sur leurs actions, il y a certains éléments de leurs représentations
sociales de 1’évaluation des apprentissages qui n’émergent pas ou qui émergent plus
difficilement. Ils peuvent taire certains aspects moins valorisés dans la société par
rapport & I’évaluation des apprentissages. Des pensées, telles que I’évaluation doit
viser la compétition entre les éléves, que si un éléve échoue c’est parce qu’il est
paresseux ou encore que 1'échec est nécessaire pour séparer les bons éléves des moins
bons, ne correspondent pas a I’image qu’on se fait d’un enseignant dévoué. Ainsi, il

se pourrait qu’un finissant en enseignement partage plus difficilement des opinions
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controversées. Il faudra donc penser a quelques stratégies méthodologiques qui

ameéneront le finissant & exprimer cette zone muette.

L’étude des représentations sociales demande de prendre en compte une seconde
théorie. Il s’agit de la théorie des principes organisateurs €laborée par Doise,
Clémence et Lorenzi-Cioldi (1992). Selon ces auteurs, la plupart des études sur les
représentations sociales visent a reconstituer les principes organisateurs communs a
un ensemble d’individus a partir de leurs opinions, de leurs attitudes ou de leurs
préjugés individuels. La place du groupe au sein de la société détermine, en grande
partie, les points d’ancrage qui serviront aux individus du groupe pour construire leur
représentation sociale (Moisan, 2010). La théorie des principes organisateurs propose
de s’intéresser & ce qui varie entre les individus et non uniquement & ce qui fait
consensus au sein d’un groupe. Dans ces conditions, selon cette théorie, toute étude
exhaustive d’une représentation sociale devrait identifier un savoir commun, prendre
en compte les positions individuelles par rapport aux points de repére fournis par ce
savoir commun et s’intéresser aux ancrages de ces positions dans des réalités
psychosociologiques (Doise et al., 1992). Dans cette optique, cette recherche
s’intéresse aux points d’ancrage de la représentation sociale par rapport aux
paradigmes de [I’apprentissage. Le deuxiéme objectif visant a situer les
représentations sociales de I’évaluation des apprentissages est directement concerné

par la théorie des principes organisateurs.

A partir des différentes théories, les représentations sociales, considérées comme
un moyen & partir duquel les enseignants structurent leurs pratiques (Baillauques,
2008), doivent étre étudiées en prenant en compte le noyau central, mais également
en s’intéressant aux principes organisateurs des positions individuelles et & ’ancrage
de ces positions. Par ailleurs, comme les actions sont un moyen pour informer des

représentations sociales des finissants en enseignement (Robinson, 1993), il semble
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également nécessaire de documenter les pratiques de 1’évaluation des apprentissages

au regard des différents paradigmes de |’apprentissage.
2.2. L’évaluation des apprentissages

Selon Laurier et al. (2005), I’évaluation des apprentissages met en scéne une
personne qui doit porter un jugement sur 1’apprentissage fait par un éléve en vue d’en
déterminer 1’étendue ou la qualité, particuliérement au moment de prendre une
décision concernant cet éléve. Evaluer I’apprentissage exige de I’enseignant un
questionnement dans le but d’estimer si 1’éléve a appris ce qui était prévu au départ.
Cette évaluation s'effectue d'abord par la collecte des informations pertinentes, puis
par l'établissement de comparaisons. 11 faut donc observer des comportements
visibles pour voir l'invisible. Cette derniére phrase rappelle les présupposés proposés
par le paradigme du néobéhaviorisme qui met 1’accent sur le comportement, mais
aussi sur 1’idée que [’éléve a regu des connaissances transmises par son enseignant.
Par ailleurs, cette définition met en évidence que I’évaluation est indissociable de
I’apprentissage. Selon Tardif (1993), il y a beaucoup de cohérence entre la conception
que I’enseignant se fait de I’apprentissage et les moyens qu’il utilise pour évaluer. 11
est donc essentiel de définir I’évaluation des apprentissages au travers des paradigmes
de I’apprentissage qui guident ’enseignement. Les finissants en enseignement ont été
évalués par des enseignants adoptant des postures épistémologiques variées. Il est
probable que les représentations sociales des finissants; issues de leur éxpérience
comme éleve, rejoignent I’un et/ou I’autre des paradigmes ciblés par cette recherche.
Le cadre conceptuel prendra donc en compte 1’évaluation des apprentissages selon les
paradigmes du néobéhaviorisme, du constructivisme, du cognitivisme, du
socioconstructivisme et de I’humanisme. Toutefois, une précision s’impose avant

d’aller plus loin.
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Dées la Gréce Antique, des philosophes ont cherché a comprendre la connaissance.
Ainsi, il existe une multitude de paradigmes différents. Le choix de définir
’évaluation uniquement a partir de ces cinq paradigmes provient du fait que depuis
plusieurs années, ces paradigmes guident plus activement les pensées et les actions
des acteurs de ’éducation. Par ailleurs, quatre de ces cinq paradigmes rejoignent
I'une ou l'autre des vision de ’apprentissage, & savoir la vision transmissive (le
néobéhaviorisme) et la vision constructiviste (le constructivisme, le
socioconstructivisme et le cognitivisme) (Jonnaert, 2002). Le cinquiéme paradigme,
celui de I’humanisme développé par Rogers (1976), rejoint une vision sensiblement
différente. En effet, selon cet auteur, ’apprentissage est avant tout un besoin
d’actualisation de la personne. L’intérét est en conséquence porté sur le

développement affectif de 1’éléve plutdt que cognitif.
2.2.1. L’évaluation des apprentissages selon le paradigme du néobéhaviorisme

Le paradigme du néobéhaviorisme congoit le savoir comme une entité
indépendante de 1’éléve (Lefebvre, Deaudelin, Lafortune, & Loiselle, 2003). 11 rejoint
une vision transmissive de I’apprentissage selon laquelle la réalité postulée est
indépendante des observateurs qui la décrivent (Jonnaert, 2002). Ainsi, chaque
personne accumule des connaissances qui lui ont été transmises selon une conception
trés interventionniste de [’enseignant qui renforce certains comportements attendus
chez I’éléve (Skinner & Epstein, 1982). Selon Skinner et Epstein (1982), I’individu
ne traite pas I’information; c’est plutdét en réaction a P’environnement que
I’information lui est transmise. Il est dans ce cas possible de conditionner les
comportements pour que |’apprentissage ait lieu. L’apprentissage se résume a
’acquisition de comportements conditionnés par I’enseignant. Ce conditionnement
favorise la transmission des connaissances. Cette définition du néobéhaviorisme
présente un cadre de référence pour cerner ce qu’est I’apprentissage, il ne s’agit en

aucun cas d’une méthode ou d’une approche pédagogique.
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Différentes approches pédagogiques se sont ihspirées de cette vision
épistémologique comme la pédagogie de la maitrise et I’approche par objectifs (Black
& Wiliam, 1998a; Legendre, 2004; Scallon, 2008). Ces approches proposent une
vision de I’évaluation des apprentissages en s’appuyant sur I’idée que la connaissance
est transmise. Les programmes ont été formulés ipso facto en termes de
comportements et d’attitudes a maitriser qui se fraduisent dans les objectifs
d’apprentissage (Legendre, 2004). L’évaluation des apprentissages porte alors sur
’atteinte ou non de ces objectifs a savoir, sur le produit final (Boutin, 2004). Les
contenus d’apprentissage sont décortiqués en unités d’enseignement et
d’apprentissage pour atteindre des objectifs plus généraux. Dans ce cas-I3,
I’évaluation formative est privilégiée pour évaluer les unités d’enseignement, alors
que I’évaluation sommative est utilisée pour évaluer les objectifs plus généraux.
L’évaluation des apprentissages prend donc deux fonctions différentes : formative et

sommative.

La fonction formative de 1’évaluation a été introduite par Bloom en 1971 (Endrizzi
& Rey, 2008; Morrissette, 2009). Les premiers exemples d’évaluation formative
s'inscrivent dans la pédagogie par objectifs et la pédagogie de la maitrise (Scallon,
2008). Selon ces pédagogies, il est nécessaire d’accompagner I’éléve en lui donnant
de I’information sur les objectifs qu’il a atteints et sur ceux qu’il n’a pas atteints. Le
découpage en unité d’enseignement est privilégié. Par conséquent, 1’évaluation
formative se réalise aprés chaque unité. L’¢éléve passe un test qui porte sur I’objectif
vu lors de l’unité¢ (Black & Wiliam, 1998a). L’évaluation formative a comme
fonction de repérer les difficultés de 1’éléve pour y apporter des correctifs. Elle
devient un processus de vérification continue qui guide la démarche d’enseignement
et d’apprentissage (Scallon, 2004). Elle permet également de vérifier I’efficacité de

’enseignement (Laurier et al., 2005). L’évaluation formative se réalise selon la
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séquence « apprentissage — évaluation formative — enseignement correctif »
(Endrizzi & Rey, 2008; Legendre, 2004; Scallon, 2008). Elle est planifiée par

’enseignant et porte uniquement sur les objectifs d’apprentissage.

En résumé, l’évaluation formative, proposée par les approches pédagogiques
inspirées du cadre de référence du paradigme du néobéha\;iorisme, est planifiée par
’enseignant, porte sur des objectifs acquis par transmission de connaissances, se
réalise a la fin d’une unité¢ d’enseignement et permet & [’enseignant d’apporter des

correctifs pour aider 1I’éléve dans ses apprentissages.

La deuxieéme fonction de I’évaluation des apprentissages selon ces approches, est
celle de I’évaluation sommative. La pédagogie de la maitrise prétend que tout éléve
est apte, dans des conditions appropriées, a4 maitriser les mati€res enseignées jusqu’a
la fin de I’école obligatoire (Legendre, 2004). Ainsi, en morcelant le contenu en
petites unités, 1’addition de tous les apprentissages réalisés durant ces unités devrait
permettre la maitrise d’objectifs plus généraux. L’évaluation sommative permet de
rendre compte de la maitrise ou non de ces objectifs au terme d’une étape ou d’une
année. Elle vise, sur un long terme, & sanctionner un ensemble d’objectifs ciblés et
relatifs & une discipline (Durand & Chouinard, 2006; Endrizzi & Rey, 2008;
Legendre, 2004; J. Tardif, 2006). Cette fonction de I’évaluation a été fortement
influencée par le courant psychométrique américain visant a classifier les
comportements des éléves et & mesurer leurs caractéristiques psychologiques
(Morrissette, 2009). En éducation, on en a gardé 1’idée d’observer et de mesurer des
contenus traduits en comportements. La fonction de ’évaluation sommative rend
compte par conséquent d'une performance globale dans une logique comptable.
Contrairement & [’évaluation formative qui sert surtout a I’enseignant, cette
¢valuation est publique et apparait lors de la remise des bulletins ou des bilans. Elle

se réalise surtout a ’aide d’examens écrits comprenant des objectifs spécifiques et
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des objectifs généraux traduits dans des exercices & réaliser. Chaque exercice est
comptabilisé pour la note finale de I’examen. Un seuil de réussite est fixé pour
évaluer le niveau de maitrise des apprentissages visés dont I’interprétation est faite a

partir de mesures chiffrées (Laurier et al., 2005).

En synthése, le paradigme du néobéhaviorisme prétend que tout individu réagit a
I’environnement. Pour qu’il y ait apprentissage, il faut conditionner ’éleéve & acquérir
des comportements favorisant la transmission des connaissances. Ce paradigme
rejoint une vision des connaissances qui se transmettent d’un individu a I’autre. En
éducation, I’approche par objectifs et la pédagogie de la maitrise se sont inspirées de
ce paradigme pour établir les deux fonctions de I’évaluation des apprentissages : -
formative et sommative. L’évaluation formative vise a évaluer les apprentissages
aprés chaque unité d’enseignement, et ce, pour vérifier si I’éléve a bien regu les
connaissances enseignées et pour apporter les correctifs & I’enseignement.
L’évaluation sommative se réalise au terme d’une période plus longue et vise a
sanctionner les apprentissages. Dans les deux cas, 1’évaluation vise & évaluer 1’écart
entre ce que 1’éleve sait et ce qu’il devrait savoir par rapport & ce qui lui a été

transmis.

Au regard des balises proposées par la pédagogie de la maitrise et I’approche par
objectifs, voici un exemple d’actions d’un enseignant qui privilégie ces approches.
Notons que 1’énumération de ces actions vise uniquement a concrétiser les différents
concepts en lien avec le paradigme du néobéhaviorisme. Dans cette approche,
I’enseignant augmente les renforcements positifs ou négatifs pour encourager
’apparition des comportements souhaités ou pour diminuer [’apparition des
comportements dérangeants (Legendré, 2004). Dans ce cas, il utilise un systéme qui
permet de gérer sa classe, comme celui de donner une gommette & un éléve qui
travaille bien ou d’isoler un éléve qui nuit au climat de la classe. En ce qui concerne

I’évaluation, I’enseignant valorise la réussite lors de 1’évaluation formative en tenant
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compte uniquement du produit d’apprentissage (la réponse finale). Il prend seul la
responsabilité de la correction. En fonction des résultats de I’évaluation formative, il
remédie a certains aspects de son enseignement. Il peut, par exemple, reprendre
I"explication collective d’une notion (accord du sujet au verbe). Pour évaluer
sommativement, |’enseignant prépare un examen qui regroupe plusieurs objectifs vus
durant une étape. Le nombre de bonnes réponses est comptabilisé pour en arriver 4 un
pointage final sous forme de note ou de pourcentage. Pour terminer, mises & part les

actions, |’enseignant considére que la connaissance est transmise a I’¢leve.

2.2.2. L évaluation des apprentissages selon les paradigmes du constructivisme, du

socioconstructivisme et du cognitivisme

Les paradigmes du constructivisme, du socioconstructivisme et du cognitivisme
ont comme argument principal le prima absolu du sujet connaissant : c’est lui qui
construit ses propres connaissances (Jonnaert, 2002). Le sujet connaissant n’a ainsi
pas de sens en dehors de lui et construit ses propres représentations du monde & partir

de sa propre expérience (Fourez, 2003).
2.2.2.1. Le paradigme du constructivisme

Le paradigme du constructivisme congoit la personne comme un organisme vivant
qui survit et s’adapte a son existence. Le monde tel qu’il est n’aurait pas de forme
préétablie et ne pourrait pas, non plus, &tre pergu ni connu directement (Pépin, 1994).
Piaget, qui s’est intéressé au développement biologique de I’enfant, a contribué au
développement de ce paradigme. Selon lui, la personne se construit une
représentation du monde extérieur & travers ses propres actions et opérations autant
sur le monde physique que sur ses connaissances antérieures (Jonnaert, 2002). C’est
I’expérience qui pousse 1’individu a s’adapter & la situation en passant par un double

processus, celui de l’accommodation et de [’assimilation (Piaget, 1963). Des
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réflexions de Piaget est né le constructivisme radical porté par Von Glasersfeld
(2004), qui ne parle pas d’adaptation 4 la situation, mais plutdt de viabilité. Selon lui,
’individu va adopter une action, une opération, une structure conceptuelle ou méme
une théorie tant et aussi longtemps qu’elles servent & I’accomplissement d’une tiche
ou encore a |’atteinte du but qu’il a choisi (Von Glasersfeld, 2004). Dans cette
optique, le constructivisme met de 1’avant que 1’éléve construit ses propres
connaissances de la réalité en fonction de sa propre adaptation ou de ce qu’il
considére comme viable. La pédagogie active, 1’approche par projet, I’approche par
résolution de probléme se sont inspirées du cadre proposé par ce paradigme (Adams,
2006; Scallon, 2008; Vienneau, 2005). Ces approches favorisent des situations
d’apprentissage mettant en activité 1’éléve en prenant en compte ses connaissances
antérieures. Ces approches suggérent que, face a une tdche complexe, un projet ou un
probléme a résoudre, I’éléve s’adapte obligatoirement & la situation, c¢’est-a-dire en

construisant des connaissances viables pour lui.

Dans ce contexte, I’évaluation des apprentissages devient un processus actif relié a
la construction des apprentissages de 1’éléve (Adams, 2006; Scallon, 2004; J. Tardif,
1992). Elle doit permettre 4 I’éléve un retour sur la construction de ses
apprentissages. Cependant, contrairement & la pédagogie de la maitrise, ce retour ne
vise pas a vérifier I’écart entre ce que I’éléve sait et ce qu’il ne sait pas. Elle vise
plutdt & observer la compréhension de 1’éléve puisque le but est de ’amener & faire
des liens entre ce qu’il connait et les nouvelles connaissances qu’il construit. L’accent
n’est plus porté uniquement sur l’enseignement, mais aussi sur le comment et le
pourquoi 1’éléve répond d’une fagon plutét que d’une autre (Adams, 2006). Ici, le
processus d’apprentissage est le centre d’intérét de 1’évaluation. Tout comme dans le
néobéhaviorisme, ces approches proposent également I’évaluation formative.
Cependant, cette évaluation doit avoir comme visée principale la rétroaction a 1’éleve
par rapport & ses processus d’apprentissage. Le concept de rétroaction a été proposé

par certains théoriciens s’inscrivant dans le paradigme du constructivisme pour se
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distancer de la séquence « apprentissage, €évaluation formative, enseignement
correctif » proposée par la pédagogie de la maitrise suivant les présupposés du
paradigme du néobéhaviorisme (Scallon, 2008). La rétroaction ou le feedback'® se
définit comme une information donnée par I’enseignant ou un éléve sur les
apprentissages ou sur la compréhension de 1'€leve, (Hattie & Timperley, 2007) et ce,
pendant une activité ou apres celle-ci. Il s’agit d’un retour sur I’action. La rétroaction
doit viser le progrés et la réussite de I'éléve. Elle est réguliére et elle favorise des
apprentissages plus substantiels, plus intégrés ou plus stables chez un plus grand
nombre d'éleves (Durand & Chouinard, 2006). Dans ces conditions, I’évaluation
formative, accompagnée de rétroactions, permet d’informer 1’€léve alors que, selon la
pédagogie de la maitrise, la rétroaction n’est pas destinée a 1’éléve, mais plutét a
I’enseignant. Pour €tre efficaces, Hattie et Temperly (2007) soutiennent que les
rétroactions doivent étre qualitatives et porter sur les attributs du travail. L’enseignant
rétroagit sur le travail de 1’éléve pour qu’il puisse réguler ses apprentissages. Ces
deux auteurs distinguent quatre niveaux de rétroactions. Le premier niveau concerne
les informations relatives & la tdche (travail bon ou non). Le deuxiéme niveau
concerne les processus utilisés par 1’éléve durant une tiche (quel calcul as-tu fait pour
arriver a cette réponse 7). Le troisieme niveau cible [’autorégulation et
I’autoévaluation (I’éléve revoit lui-méme les stratégies qu’il a utilisées et se corrige
seul) et le dernier niveau cible la personne (c’est une belle réflexion que tu me fais !).

La rétroaction serait efficace si elle méne & une régulation des apprentissages.

Au regard des balises proposées par le paradigme constructiviste, voici quelques
exemples d’actions qu’un enseignant powrrait poser en évaluation des apprentissages.
Encore une fois, il s’agit uniquement de pistes d’observation et non d’une

classification. Dans ce contexte, I’enseignant planifie des situations d’apprentissage

'® Durand et Chouinard (2006) préférent utiliser le terme de rétroaction a celui de feedback. Ces deux
termes sont synonymes, mais pour des raisons linguistiques, le terme de rétroaction est préféré a celui
de feedback.
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visant la participation active des éléves (Vienneau, 2005). Ces situations sont dites
authentiques, car elles obligent I’éléve a s’impliquer dans des situations qui
pourraient faire partie de la vie de 1’éléve (Adams, 2006). L’enseignant pourrait, par
exemple, mettre en place un projet durant lequel les éléves doivent planifier une
collecte de denrées alimentaires pour les personnes défavorisées dans la région
(Couture et al., 2008). La situation est'authentique, car il s’agit d’un probléme réel.
Les éléves doivent écrire une lettre d’information, planifier 1’inventaire des denrées,
planifier le partage des denrées, etc. L’enseignant soutient la démarche
d’apprentissage en guidant les éléves, en proposant des outils ou encore en
questionnant 1’éléve sur sa compréhension. L’enseignant rétroagit en continu durant
toute la séquence d’apprentissage. Stiggins (2009) propose quelques actions en lien
avec I’évaluation formative comme celles de partager 1’objectif d’apprentissage avec
les éléves, de donner une rétroaction sur le travail de 1’éléve, d’apporter des
propositions d’amélioration, d’offrir & 1’éléve des outils ou des stratégies
d’autoévaluation, d’apprendre aux éléves a gérer une notion a la fois pour réussir a les

combiner et d’aider les éléves a réfléchir sur leurs apprentissages.
2.2.2.2. Le paradigme du socioconstructivisme

Le paradigme du socioconstructivisme rejoint en partie le cadre du paradigme du
constructivisme, Il met également I’accent sur le fait que l’individu construit ses
propres connaissances du monde (Fourez, 2003). Par contre, les interactions sociales
constituent une composante essentielle du processus de construction des
connaissances (Jonnaert, 2002). Vygotsky a développé les présupposés de ce
paradigme. Selon lui, les cognitions émergent dans et par l’interaction sociale
(Ménard, 2002). Il considére que le processus d’apprentissage est enraciné dans la
sociabilité humaine avec tous les éléments sociaux et I’affectivité qui la caractérisent.
I1 a développé la théorie de la zone proximale de développement qui est la distance

entre ce que la personne posséde comme connaissances d’une situation (stade de
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développement intellectuel) et ce qu’il est capable de faire avec de I’aide pour
s’adapter & cette situation. La personne pourrait résoudre la situation par le biais
d’interactions avec une autre personne qui lui permettrait de remettre en question ses
connaissances, mais également de les enrichir (Adams, 2006; Ménard, 2002;
Vygotsky, 1978). Cette réflexion ouvre la porte au concept du conflit sociocognitif
qui émerge des interactions. Par exemple, dans certains cas, lorsque les individus
travaillent sur un méme objet, différents points de vue sont discutés. Il en résulte un
double déséquilibre : un déséquilibre ‘interindividuel provoqué par les différentes
réponses fournies par les individus et un déséquilibre intraindividuel provoqué, cette
fois-ci, par la prise en compte de réponses allant a I’encontre de ses propres
conceptions (Gilly, 1989). Ce déséquilibre demande & I’individu de se remettre en
question et de construire de nouvelles connaissances qui permettront d’avoir une
solution viable concemant la situation en cause. L’approche par résolution de
probléme est une approche pédagogique découlant du cadre proposé par le paradigme
du socioconstructivisme. Or, au lieu de faire travailler 1’éléve seul, comme dans
’approche probléme proposée dans un paradigme constructiviste, il est en équipe. La
encore, I’implication de I’éleve est au cceur des préoccupations pédagogiques, mais,
cette fois-ci, I’accent est mis sur la collaboration avec ses pairs. L’évaluation doit
donc s’intégrer dans ce type d’approche, et ce, dans le but d’accompagner 1’éléve

durant le processus d’apprentissage.

Dans ce contexte, les principes sous-jacents & I’évaluation des apprentissages
rejoignent ceux proposés dans le cadre du paradigme constructiviste. Donc,
’évaluation est également formative dans le sens ou I’éléve recoit des rétroactions
par rapport a ses processus d’apprentissage (Adams, 2006; Scallon, 2004; J. Tardif,
1992). Elle s’inscrit dans une démarche d’accompagnement de I’éléve tout au long du
processus de construction des connaissances. L’intérét est porté sur le comment et le
pourquoi 1’éléve répond d’une fagon plutét qu’une autre (Adams, 2006). La

rétroaction de la part de ’enseignant, de méme que de la part des pairs devient
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essentielle puisqu’on postule que 1’éléve construit ses connaissances en fonction de
ses interactions. Par conséquent, la coévaluation est privilégi€ée dans ce contexte
puisqu’elle permet a 1’éléve de progresser dans ses apprentissages a l’aide des
informations qu’il regoit de ses pairs (Adams, 2006; Durand & Chouinard, 2006).
L’enseignant n’est plus le seul & avoir un point de vue sur le cheminement de I’éleve.

L’évaluation devient ainsi une confrontation de points de vue.

Au regard des balises proposées par le paradigme du socioconstructivisme, voici
un exemple d’actions d’un enseignant rejoignant ces principes. L’enseignant planifie
des situations mettant en place un environnement social et visant la collaboration
entre les éléves (Adams, 2006) et le conflit sociocognitif. L.’enseignant souti;ent la
démarche d’apprentissage en guidant les groupes d’éléves, en les questionnant pour
provoquer un conflit sociocognitif et les aider a poursuivre leur processus de
coconstruction. L’enseignant observe le travail des groupes d’éléves et ré'troagit
lorsqu’il constate que les processus employés ou les connaissances mobilisées par les

éléves demandent un réajustement.
2.2.2.3. Le paradigme du cognitivisme

Le paradigme du cognitivisme privilégie 1’étude du fonctionnement de
’intelligence, de ’origine des connaissances ainsi que des stratégies employées pour
assimiler, retenir et réinvestir les connaissances (J. Tardif, 1992). Robert Gagné
(1976) a mis au point le modele du traitement de I’information qui fait un paralléle
entre 1’ordinateur et la fagon d’apprendre d’un éléve (S. Bissonnette & Richard, 2005;
Rosenshine, 1986). Gagné considére I’apprentissage comme un processus qui peut
étre étudié scientifiquement. Sommairement, son modéle propose un parcours qui
commence par la captation de I’information & 1’aide des sens. Cette information est
transmise & la mémoire & court terme qui traite 1’information une premiére fois. A ce

moment, I’individu fait appel & sa mémoire & long terme en activant ses
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connaissances qu’il raméne dans sa mémoire & court terme. De cette série d’activités
émerge une construction symbolique nommée représentation. Puis, & partir de cette
représentation, I’individu produit une réponse & I’information regue (S. Bissonnette &
Richard, 2005). Le paradigme du cognitivisme met donc 1’accent sur la capacité de
traiter I’information et sur la réflexion entourant les stratégies cognitives et

métacognitives déployées (J. Tardif, 1992).

L’intérét porte sur le processus de réflexion de 1’éléve, sur sa fagon de mettre en
ceuvre ses stratégies cognitives, ses stratégies meétacognitives et 1’utilisation de ses
connaissances antérieures (J. Tardif, 1992; Vienneau, 2005). Deux modéles
pédagogiques s’inspirent des principes de ce paradigme, 1’enseignement explicite (S.
Bissonnette & Richard, 2005) et I’enseignement stratégique (J. Tardif, 1992).
L’enseignement explicite se résume en une séquence d’apprentissage en trois étapes :
le modelage, la pratique guidée et la pratique autonome. Lors du modelage,
I’enseignant rend explicite son raisonnement, les stratégies qu’il utilise pour réaliser
une tiche (lire un texte, résoudre un probléme mathématique, etc.). Ensuite, les éléves
répétent exactement le méme raisonnement en pratique guidée, donc avec
I’enseignant. Enfin, 1’éléve réinvestit seul ce qu’il a compris du raisonnement sur une
tache identique. L’enseignement stratégique, quant & lui, comprend la préparation de
I’apprentissage ou ’enseignant précise les objectifs de I’activité, présente le matériel,
active les connaissances antérieures et dirige ’attention des éléves vers les buts de
’activité. Ensuite, une phase de présentation du contenu permet a 1’éléve d’aller
chercher les connaissances antérieures pour intégrer et assimiler les nouvelles
connaissances. Il s’agit de l’activité d’apprentissage en tant que telle. Puis, une
troisiéme phase consiste & appliquer les nouvelles connaissances lors de 1’évaluation
et & transférer ces nouvelles connaissances dans d’autres contextes. Il s’agit 1a d’une
description trés bréve de ces deux modeles pédagogiques, mais qui semble importante

pour comprendre la suite du cadre conceptuel.
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Les principes proposés par le paradigme du cognitivisme ont guidé plusieurs
pédagogues dans D’élaboration d’un cadre pour I’évaluation. A Dinstar des
paradigmes du constructivisme et du socioconstructivisme, 1’évaluation est
considérée comme formative et doit permettre la rétroaction pour que 1’éléve prenne
conscience de sa progression. Or, dans ce paradigme, comme on s’intéresse 2 la fagon
de traiter I’information, le concept de régulation est ajouté (Adams, 2006; Scallon,
2004, J. Tardif, 1992). L’évaluation doit donc viser, d’une part, l'identification et
l'analyse des difficultés de chaque €éléve en vue de proposer des stratégies ; d’autre
part, elle doit aussi permettre la régulation des stratégies cognitives et métacognitives
(Durand & Chouinard, 2006; J. Tardif, 1992). La régulation permet de différencier
I’évaluation formative proposée par le paradigme du cognitivisme de celle proposée
par le paradigme du néobéhaviorisme (Allal & Mottier Lopez, 2007). La régulation
peut €tre vue comme une succession de quatre opérations : se fixer un but, contrdler
la progression de I’action vers le but, assurer un retour sur I’action (rétroaction),
confirmer ou réorienter la trajectoire vers le but (Allal & Mottier Lopez, 2007). Selon
Allal et Mottier Lopez (2007), les régulations sont considérées comme internes
lorsque I’apprenant ajuste ses apprentissages lui-mé&me. Elles sont externes lorsque
I’enseignant met en place des outils pour provoquer les régulations chez I’apprenant.
En général, les régulations internes et externes se chevauchent (Black & Wiliam,
1998a). Il y a régulation lorsque I’éléve prend conscience de ses processus
d’apprentissage et qu’il y apporte ou non des modifications. Il développe ainsi ses
stratégies cognitives et métacognitives comme proposées par le paradigme du
cognitivisme. Pour faciliter la métacognition, le paradigme du cognitivisme propose
un autre type d’évaluation, 1’aufoévaluation (Durand & Chouinard, 2006; Scallon,
2008). 1l semble essentiel d’apprendre aux éléves a s'autoévaluer (Stiggins, 2008)
pour qu’ils développent une certaine autonomie (Legendre, 2004; J. Tardif, 1992).
Dans ce sens, l’autoévaluation est une prise de conscience dans une démarche
métacognitive (bilan des connaissances, des habiletés) et une démarche de réflexion

critique sur ses apprentissages pour en arriver a autoréguler ses apprentissages
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(Durand & Chouinard, 2006). Il s’agit d’un processus par lequel le sujet est amené a
porter un jugement de qualité sur son cheminement (Laurier et al.,, 2005).
L’autoévaluation permet & 1’éléve de développer des prises de conscience par rapport
aux processus qu’il utilise lorsqu’il est en apprentissage, il devient ainsi plus
autonome dans sa démarche d’apprentissage. Le travail de |’évaluation des
apprentissages n’appartient donc plus uniquement & I’enseignant, mais aussi a 1’éléve.
Un outil particuli¢rement intéressant pour encourager la métacognition est le
portfolio. Le portfolio est une collection de travaux d'un €léve construit en
sélectionnant dans un corpus plus vaste des travaux qu’il a réalisés (Black & Wiliam,
1998a). L'avantage du portfolio est le fait qu’il ne contienne pas uniquement des
évaluations formelles, mais bien une série de réalisation de I’éléve qui permet de

suivre ses progrés (Durand & Chouinard, 2006).

En synthése, [’évaluation, selon les paradigmes du constructivisme, du
socioconstructivisme et du cognitivisme, vise & donner une rétroaction sur les
apprentissages réalisés par I’éléve. Cette rétroaction permet a I’éléve de réguler ses
apprentissages, ses stratégies cognitives et ses stratégies métacognitives. La
régulation est externe si ’enseignant propose des outils ou des stratégies ; elle est
interne si I’éléve réalise ses propres changements dans ses stratégies. Par ailleurs,
I’autoévaluation et la coévaluation sont deux outils d’évaluation utilisés dans ces
paradigmes. Ce qu’il importe de retenir pour la suite de la recherche, c’est que, dans
ces paradigmes, la démarche d’apprentissage est le centre d’intérét de 1’évaluation, et
ce, dans le but d’aider I’éleve & réguler ses apprentissages en I’informant et en
I'instruisant (Wiggins, 1998). L évaluation, selon les paradigmes du constructivisme,
du socioconstructivisme et du cognitivisme, est considérée comme une aide a
I’apprentissage. Selon leurs principes, I’éléve construit ses apprentissages & partir de
ses expériences et de ses connaissances antérieures. Dans cette optique, il est difficile
de normaliser les expériences et les connaissances de tous les éléves pour en faire un

enseignement collectif et une évaluation visant la sanction des apprentissages
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attendus au terme d’une période. Par ailleurs, 1’enseignant soutient la construction des

apprentissages de I’éléve. Ainsi, I’évaluation accompagne 1’apprentissage.

Au Québec, malgré le PFEQ (MEQ, 2001b) qui prone ce type d’évaluation, les
enseignants se doivent de normaliser les résultats et d’émettre des notes en
pourcentages. Ce constat expliquerait peut-&tre pourquoi il y a certaine confusion
entre les postures €pistémologiques. Pour des raisons socictales, I’évaluation des
apprentissages a gardé un réle de sanction. Le classement des éléves entre le primaire
et le secondaire ou encore la sélection des éléves pour I’entrée dans certains
cheminements au CEGEP demandent de faire un bilan 4 un moment ou I’autre durant
la scolarité. Par ailleurs, la note de passage entre les années de 60% est encore
maintenue. Par conséquent, en raison des obligations de classement et de sélection, il
n’est pas possible d’évacuer complétement cet esprit de sanction des apprentissages
méme si le MEQ (2003) favorise I’évaluation formative comme aide a

’apprentissage.
2.2.3. L’évaluation des apprentissages selon le paradigme de ’humanisme

Le paradigme de I’humanisme n’a pas é€té abordé dans la partie de la
problématique. Malgré tout, il a influencé le monde de I’éducation, notamment il a
inspiré les écoles alternatives (Vienneau, 2005) ou encore I’école de Summerhill
(Neill, 1970). Ainsi, il est possible que les représentations de certains finissants en

enseignement s’inscrivent dans ce paradigme.-

Le paradigme de I’humanisme repose sur la conviction que toute personne est un
étre fondamentalement bon qui aspire a son plein épanouissement. L’apprentissage
est avant tout un processus de développement personnel (Vienneau, 2005). Rogers
(1976) part du principe que I’étre humain a une capacité naturelle d’apprendre si

’apprentissage a un lien avec ses projets personnels. L’apprentissage est vu comme
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un changement dans I’organisation du moi. Afin de favoriser ce changement, 1’éléve
doit étre en confiance. L’enseignant prévoit donc un environnement encourageant
sans évaluation qui nuirait a la confiance de 1’éléve. L’apprentissage se fait dans une
pédagogie ouverte dans laquelle I’enseignement est autodéterminé. L’éleve décide
lui-méme de son orientation. L’enseignant a comme réle de mettre en place différents
moyens pour permettre aux éléves de faire un apprentissage expérientiel approprié a
leurs besoins (Rogers, 1976). 11 n’enseigne donc pas, mais incite les apprenants a
augmenter leurs connaissances (Boutin, 2004) en étant un facilitateur d’apprentissage
(il met en place un climat propice aux apprentissages, aide les éléves a choisir leurs
projets, rend disponibles et accessibles des ressources d’apprentissage, est lui-méme
une ressource, fait part au groupe de ses sentiments, est 4 I’écoute et accepte ses
" propres limites) (Rogers, 1976; Vienneau, 2005). Ainsi, dans un cadre de pédagogie
ouverte oul 1’éléve est autonome et libre des apprentissages a réaliser, I’évaluation par
autrui est secondaire et n’existe pas. Par contre, 1’autocritique et I’autoévaluation sont
considérées comme fondamentales pour que ’apprentissage soit autodéterminé et
responsable. C’est pourquoi, I’éléve choisit les critéres importants pour lui, se fixe un

but et détermine les moyens pour y arriver (Rogers, 1976).

Selon le paradigme de l’huma(nisme, I’enseignant met en place les moyens pour
permettre aux €léves de faire un apprentissage expérientiel appropri€ a leurs besoins
(Rogers, 1976). 1l installe un climat favorable & ’apprentissage, aide les éleves a
choisir leur projet, rend disponibles les ressources matérielles et humaines, est a
I’écoute des éléves (Vienneau, 2065). L’évaluation n’est pas prévue dans la
planification de l’enseignement, puisque I’attention porte sur le bien-€tre de [’¢éleve

plutdt que sur le développement de ses connaissances.

En synthése, le cadre conceptuel a abord€ le concept des représentations sociales,
concept central de cette recherche doctorale. Ce concept développé par Moscovici

(1961) se définit comme suit : une représentation sociale englobe les croyances, les
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informations, les attitudes et les opinions d’une personne. Elle a comme fonctions de
générer des savoirs, de définir I’identité, d’orienter les conduites et de les justifier.
Deux mécanismes sont essentiels & la construction d’une représentation sociale : le
processus d’objectivation qui consiste a sélectionner les informations pour créer une
nouvelle image et le processus d’ancrage qui consiste & intégrer cette image. Les
représentations sociales naissent de ’expérience de chaque individu. Par ailleurs, la
représentation sociale est organisée autour d’un noyau central et d’une zone
périphérique. Le noyau central donne son sens a la représentation et est essentiel a sa
conservation alors que la zone périphérique favorise 1’ancrage de la représentation
dans la vie de tous les jours (adaptation). Dans le cadre de ce projet, les
représentations sociales de 1’évaluation des apprentissages sont étudiées. De plus, le
concept de I’évaluation des apprentissages a été défini selon certaines pédagogies
s’inscrivant dans les valeurs ou principes de grands paradigmes de 1’apprentissage
tels que ceux du néobéhaviorisme, du constructivisme, du socioconstructivisme, du
cognitivisme et de I’humanisme. Il importe de souligner que I’exercice réalisé
jusqu’ici est théorique et qu’il est fort probable que les finissants du BEPEP ne

s’inscrivent pas uniquement dans I’un ou I’autre de ces paradigmes.
2.2. Les buts et objectifs de la recherche

A la lumiére des différents concepts développés dans ce chapitre, ’analyse
projetée des représentations sociales de 1’évaluation des apprentissages poursuit un
double but de recherche : 1) mettre en évidence les paradigmes sous-jacents aux
représentations sociales de 1’évaluation des apprentissages des finissants; 2) étoffer le
concept de représentations sociales en observant les liens qui existent entre les actions
et les représentations, en s’interrogeant sur les origines, sur la structure et sur

I’organisation de ces représentations sociales.
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Pour pouvoir atteindre ce double but, il est nécessaire de :

1.

Dégager les représentations sociales de 1’évaluation des apprentissages chez
les finissants du BEPEP concernés. Les représentations sociales étant un
ensemble de croyances, d’informations, d’attitudes et d’opinions (Abric,
1994), cet objectif vise & documenter les origines, la structure et I’organisation
des représentations sociales de I’évaluation des apprentissages en tenant
compte des croyances, des informations, des attitudes et des opinions du
finissant. Comme la problématique fait état des représentations sociales
comme obstacle a |’acquisition de nouvelles connaissances, il semble
pertinent de savoir, dans un premier temps, quelles sont ces représentations
sociales, d’ou elles proviennent et quelles sont leurs structures et leurs

organisations.

Situer ces représentations sociales par rapport aux différents paradigmes.
Aprés avoir dégagé les représentations sociales en tenant compte de leurs
origines, leurs structures et leurs organisations, il s’agit d’observer le lien qui
existe entre celles-ci et les différents paradigmes de 1’apprentissage. La
question étant de savoir si les représentations sociales sont en contradiction
avec ['un ou l’autre des paradigmes, et ce, plus particulierement dans le

contexte actuel ol les postures constructiviste et ontologique se confrontent.

Cerner les liens qui existent entre les actions posées par le stagiaire et les
représentations de l’évaluation des apprentissages. Le dernier objectif vise &
observer comment les représentations sociales cernées et situées guident les
actions posées par les stagiaires. D’aprés les recherches réalisées (Abric,
1994; Baillauques, 2008), il existe un lien entre ces deux concepts.
Cependant, ces recherches ne documentent pas ce lien dans un contexte
comme [’évaluation des apprentissages, contexte dans lequel les pratiques

sont encore confuses.
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Le chapitre suivant présente comment ces différents objectifs seront opérationnalisés.



CHAPITRE III

METHODOLOGIE

Savoie-Zajc et Karsenti (2004) définissent la méthodologie comme un ensemble
de points de vue et de perspectives sur la recherche. Elle doit, entre autres, informer
sur les moyens choisis pour collecter les données, et ce, au regard des objectifs et de
la question de recherche. Ce projet doctoral vise & dégager les représentations sociales
de 1’évaluation des apprentissages chez des finissants du BEPEP au Québec, & situer
ces représentations par rapport aux différents paradigmes de 1’apprentissage et a
cerner les liens potentiels qui existent entre ~les représentations sociales et les actions
posées en évaluation des apprentissages. L’étude des représentations demande de
rendre explicite un objet qui est, avant tout, implicite (Kagan, 1992). Le cadre
conceptuel décrit deux théories autour des représentations sociales : la théorie du
noyau central (Abric, 1994) et la théorie des principes organisateurs (Doise et al.,
1992). Ces deux théories demandent certaines précautions quant a la méthodologie
mise en place. Par conséquent, pour rendre explicites les représentations sociales des
finissants, il est essentiel de tenir compte des méthodologies proposées par les tenants
de ces théories, mais également de considérer la méthodologie employée dans les
études antérieures sur les représentations sociales. Ce chapitre commence par un
survol des études réalisées sur les représentations sociales pour mettre en évidence la
nécessité d’adopter une approche multiméthodologique. Au regard de ces études et
des considérations méthodologiques dictées par 1’objet d’étude, 1’approche par
méthodes mixtes semble la plus appropriée. Cette approche et le design de recherche

sont ainsi décrits afin de mettre en évidence la pertinence de ce choix pour mener
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cette recherche. Puis, ce chapitre présente les participants & 1’étude, les outils de
collecte de données et les différents types d’analyse prévus. Enfin, le chapitre termine
avec les limites de la recherche en regard de 1’objet d’étude des représentations

sociales.
3.1. L’étude des représentations sociales

Moscovici (1961) est I’instigateur de ’étude des représentations sociales. 11
propose ’utilisation des méthodes traditionnelles de la sociologie et de la psychologie
sociale comme l’enquéte et 1’analyse de contenu pour le faire. L'auteur suggére
l'utilisation d'un cahier-questionnaire. Ce cahier comprend, d'une part, un
questionnaire et, d'autre part, l'entretien. L'intérét de combiner ces deux méthodes est,
premierement, de pouvoir aborder les mémes questions tant6t de maniére
uniformisée, tant6t de maniére libre. Ensuite, I'entretien permet de dégager certains

aspects qu'il est difficile de formuler dans une question précise.

Depuis quelques années, certains auteurs, dont Abric (2003) et Apostolidis (2003),
expérimentent d’autres méthodes pour I’études des représentations sociales. Ainsi, le
questionnaire quantitatif, 1’analyse d’un corpus théorique, le réseau d’association et
I’évocation hiérarchisée s’avérent des méthodes utilisées par les chercheurs qui
s’intéressent aux représentations sociales. En combinant ces méthodes, il est possible,
pour le chercheur, de combler les limites amenées par chacune de ces méthodes. La
combi;laison des méthodes peut donc se faire de différentes fagons avec: 1) des
méthodes de la recherche qualitative ; 2) des méthodes de la recherche quantitative ;
3) des méthodes issues de I'un et Pautre type de recherche (qualitative et
quantitative). L’approche multiméthodologique est notamment considérée comme
indispensable 3 la fiabilité des résultats, car elle permet la triangulation des données
(Apostolidis, 2003) et I’émergence des représentations, qui rappelons-le, sont avant

tout implicites. A ce propos, Abric (1994) et Moscovici (1961) expliquent que pour
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cerner les représentations sociales, il est nécessaire de mettre en [umiére le contenu,
I’organisation de ce contenu et la zone muette. Par ailleurs, au regard de la théorie du
noyau central et des principes organisateurs, il ne faut pas confondre les
représentations sociales avec de simples opinions. La représentation sociale est avant
tout un ensemble organisé d’opinions, de croyances, d’informations et d’attitudes
(Abric, 1994). Il ne suffit pas de mettre en évidence des opinions pour dégager les
représentations sociales (Moisan, 2010). De plus, le cadre conceptuel abordait le
concept de la zone muette des représentations sociales. Il s’agit de représentations
sociales moins valorisées par les normes diffusées dans la société. L’utilisation de
certaines méthodes, tel que ’entretien, ne permettrait pas aux participants de
verbaliser certains éléments de la zone muette des représentations sociales (Abric,
2003). 11 pourrait étre intéressant de multiplier les méthodes pour aider 1I’émergence
de certains éléments de la zone muette, mais également pour rendre explicite le
contenu et [’organisation du contenu des représentations sociales. L’approche
multiméthodologique devrait ainsi permetire & la fois une triangulation

méthodologique, mais aussi, une triangulation théorique.

Plusieurs études récentes sur les représentations sociales ont adopté une approche
multiméthodologique que ce soit dans des recherches qualitatives, quantitatives ou
mixtes. Le tableau 1 présente une synthése des études recensées au regard du type de

recherche et des outils de collecte de données.
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Tableau 1

Recension des recherches sur les représentations sociales

Meéthodologie  Instruments

Approches Entrevues + questionnaire ouvert (Matanin et Collier, 2003)
qualitatives Questionnaire qualitatif + journal de réflexion (Doyle , 1997)
Entrevues + Entretiens d’explicitation (Nespor, 1987)
Texte réflexif (Parker et Brindley, 2008)
Entrevues (Skamp, 2001)

Approches par  Questionnaire quantitatif + Entrevues (Moscovici, 1961)

méthodes Questionnaire quantitatif + Focus group (Karp et Woods, 2008)

mixtes Entrevues + Questionnaire quantitatif (Apostolidis, 2003)
Questionnaire qualitatif + Questionnaire quantitatif (Minor et al.,
2002)

Questionnaire + Documents créés par les participants + entrevues
(Fontaine, 1997)

Les études axées sur des données qualitatives ont privilégié des outils de collecte tels
que !’entrevue (Matanin & Collier, 2003; Nespor, 1987, Skamp, 2001), le
questionnaire avec des questions ouvertes (Doyle, 1997; Matanin & Collier, 2003), le
journal "de réflexion (Doyle, 1997; Parker & Brindley, 2008) et les entretiens
d’explicitation (Nespor, 1987). D’autres études sur les représentations ont entrepris
une collecte de données qualitatives et quantitatives. Ainsi, une étude a privilégié
["utilisation d’un questionnaire comportant des données quantitatives suivies d’une
entrevue (Apostolidis, 2003). Une autre €tude a opté pour un questionnaire collectant
des données quantitatives suivies d’un groupe de discussion (Karp & Woods, 2008).
Une équipe de chercheurs a choisi de passer deux questionnaires I’un collectant des
données quantitatives et [’autre collectant des données qualitatives (Minor,
Onwuegbuzie, Witcher, & James, 2002). Finalement, une chercheuse a intégré trois
outils dont le questionnaire, I’entrevue et I’explicitation de documents créés par les
participants (Fontaine, 1997). Les différentes études citées jusqu’ici ont toutes utilisé

une approche multiméthodologique pour viser, d’une part, la triangulation des




68

données pour une meilleure fiabilité des résultats et, d’autre part, pour aider

I’émergence des représentations sociales qui sont avant tout implicites.

Afin de dégager les représentations sociales en déterminant leurs structures (noyau
central et zone muette) et les principes organisateurs, mais aussi pour prendre en
compte d’autres dimensions, telles que Pajares (1992) le propose, il semble nécessaire
d’opter pour une approche multiméthodologique. Selon Ilui, pour étudier les
représentations sociales, trois dimensions doivent étre considérées : le discours de la
personne par rapport 4 un objet-donné, les actions de cette personne et les raisons qui
sous-tendent ses actions. A part I’étude de Fontaine (1997) intégrant des documents
réalisés par les participants, les études citées plus haut n’ont abordé les
représentations que sous 1’angle de ce que disent les participants. Or, entre ce que dit
une personne et ce qu’elle fait réellement, il peut y avoir un certain décalage. Cette
idée pourrait rejoindre certains éléments non verbalisés autour de la zone muette. Par
exemple, le stagiaire dit que 1’évaluation doit aider I’éléve & progresser 4 son rythme
dans ses apprentissages, mais en classe, il place ses éléves en situation de compétition
en donnant une période privilege aux éléves qui terminent plus rapidement
I’évaluation. Ici, il est possible d’identifier une certaine contradiction. Pour cette
raison, il est important de dépasser ce que dit la personne. Dans le cas des finissants
du BEPEP, il est nécessaire d’étudier les représentations des stagiaires en les
questionnant (pour entendre leur discours), en les observant (pour dégager leurs
actions) et en leur donnant un espace dans lequel ils peuvent expliquer ce qu’ils font
(pour cerner leur argumentation autour de 1’action). Par ailleurs, 1’étude du noyau
central présuppose la méthode de I’évocation hiérarchisée qui est une méthode
quantitative. Cependant, pour comprendre le sens que les stagiaires donnent aux
actions, il est nécessaire d’opter pour une méthode qualitative. La recherche par

méthodes mixtes semble répondre & ces considérations méthodologiques.




69
3.2. La recherche par méthodes mixtes

La recherche par méthodes mixtes comprend des présupposés philosophiques et
des méthodes d'enquéte (Creswell & Plano Clark, 2007). D une part, des présupposés
philosophiques guident la collecte et l'analyse de données et, d’autre part, des
approches qualitative et quantitative s’agencent dans les différentes phases de la
recherche. Selon Teddlie (2009), ce type de recherche prend sa source dans le
pragmatisme. Des concepts comme ceux de la vérité et de la réalité sont démystifiés
pour s’intéresser a "ce qui fonctionne" pour répondre a la question de recherche. La
nature de la réalité est a la fois vue comme singuliére et plurielle (Crotty, 1998). Les
chercheurs qui s’inscrivent dans le pragmatisme rejettent les choix associés & une
dichotomie entre la recherche qualitative et la recherche quantitative. Ils défendent
l'utilisation de la recherche par méthodes mixtes et reconnaissent que le chercheur
joue un réle important dans l'iﬁterprétation des données. Ils adoptent une position
épistémologique qui se veut pratique. L’idée n’est pas de faire un choix entre la
recherche qualitative et la recherche quantitative, mais plutét de répondre a la
question « Quelle méthode est nécessaire pour répondre & ma question de recherche?»
(Creswell & Plano Clark, 2007; Teddlie, 2009). Comme mentionnée plus haut,
I’étude des représentations sociales doit tenir compte du discours des finissants, de
leurs actions et des raisons qui sous-tendent leurs actions. Par ailleurs, cette étude
veut mettre en évidence le noyau central et les principes organisateurs des
représentations sociales. En optant pour la recherche par méthodes mixtes, 1’auteure
choisit d’adopter une position épistémologique pragmatique qui lui permet de mener
une recherche prenant en compte les différents aspects des représentations sociales.
Selon Creswell et Plano Clark (2007), en combinant les méthodes qualitative et
quantitative, il serait en principe possible d’atteindre une meilleure compréhension du

probléme de recherche.
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Au regard de ’objet d’étude des représentations sociales et des objectifs de
recherche, 1’approche multiméthodologique et ce, dans le cadre d’une recherche par
méthodes mixtes, semble la plus appropriée. Les deux premiers objectifs visent a
dégager et a situer les représentations sociales de ’évaluation des apprentissages chez
des finissants du BEPEP, et ce, dans le but de définir un portrait global des
représentations sociales de I’évaluation des apprentissages. En effet, il faut d’abord
connaitre les représentations sociales de |’évaluation des apprentissages avant
d’investiguer plus loin. Par ailleurs, pour déterminer la structure d’une représentation
sociale (noyau central et zone périphérique) et son organisation, différents auteurs
(Abric, 2003; Guimelli, 2003; Silvana de Rosa, 2003) proposent d’utiliser certaines
techniques comme 1’évocation hiérarchisée, le réseau d’association ou encore les
schémes cognitifs de base poizr décrire la structure des représentations sociales. Ces
techniques sont intégrées en général dans un questionnaire et demandent une analyse
quantitative, telles que les mesures de tendance centrale (moyenne et écart-type) ou
encore le calcul des fréquences. Pour réaliser ce type d’analyse, il est essentiel d’avoir
un nombre suffisant de participants. Par conséquent, pour cette recherche, la premiére
méthode retenue consiste & faire passer un questionnaire collectant des données
quantitatives et qualitatives auprés de tous les finissants du BEPEP a I'UQAC. Cet
outil permet de dégager les représentations sociales en ayant accés au discours des
finissants par rapport a I’évaluation des apprentissages. Le troisi¢éme objectif vise &
cerner les liens qui existent entre les représentations sociales de 1’évaluation des
apprentissages et les actions en évaluation posées par les finissants du BEPEP. Cet
objectif demande d’aller observer le finissant sur le terrain et de le questionner sur ses
actions pour établir des liens entre ses représentations sociales et les actions qu’il
pose. Dans ce cas, les méthodes retenues sont I’observation sur le terrain et I’entretien

d’autoconfrontation simple, deux méthodes issues de la recherche qualitative.

En résumé, cette recherche s’inscrit dans une recherche par méthodes mixtes

intégrant & la fois des données qualitatives issues d’observations et d’entretiens
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d’autoconfrontation simple et des données quantitatives issues d’un questionnaire et

de I’évocation hiérarchisée.
3.3. Le design méthodologique

La recherche par méthodes mixtes comporte plusieurs types de design : le design
de triangulation, le design d’intégration, le design explicatif et le design exploratoire
(Creswell & Plano Clark, 2007). Le design de friangulation intégre des données
quantitatives et qualitatives selon une importance identique. Les données sont
fusionnées entre elles pour valider 1’analyse. Le design d’intégration introduit un type
de données a l’intérieur d’une recherche utilisant prioritairement 1’autre type de
données. Le design explicatif débute par une collecte de données quantitatives, puis
se poursuit par une collecte de données qualitatives. Il est choisi lorsque le chercheur
souhaite, dans une premiére phase de la recherche, faire une sélection de participants
selon des criteres préétablis. Enfin, le design exploratoire vise la collecte de données
qualitatives pour enguite faire une collecte quantitative. Ce design est priorisé pour le

développement d'instruments quantitatifs (Creswell & Plano Clark, 2007).

Cette recherche s’inscrit dans un design de triangulation, car le but est de valider
et d’approfondir les données quantitatives et qualitatives qui seront collectées a 1’aide
du questionnaire. Par ailleurs, les données qualitatives et quantitatives dans ce type de
design sont d’importance égale et servent & parité pour répondre aux questions de
recherche. Le design de recherche par méthodes mixtes est donc, ici, un design de

triangulation.

Dans un premier temps, la collecte débute par un questionnaire afin de commencer
a dégager et situer les représentations sociales de I’évaluation des apprentissages chez
tous les finissants du BEPEP. Le but du questionnaire est de dresser un tableau

préliminaire des représentations sociales et de les situer en collectant des données qui
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nous permettent de dégager le noyau central, la zone périphérique et les principes
organisateurs de ces représentations sociales & partir du discours des finisssants. La
deuxiéme phase introduit une méthode issue des approches qualitatives pour
approfondir les analyses issues des données du questionnaire et pour prendre en
compte les actions des stagiaires et les raisons sous-jacentes a leurs actions. Cette
phase consiste a filmer les stagiaires dans des situations d’enseignement-
apprentissage en classe, puis & mener des entretiens d’autoconfrontation simple en
regardant des séquences du film. Cette deuxiéme phase vise & mettre en évidence
certains €léments occultés par les répondants au questionnaire. En observant le
stagiaire, il se peut qu’on constate que les représentations sociales issues des réponses
au questionnaire ne se concrétisent pas nécessairement dans I’action filmée en classe.
De plus, certains €léments moins valorisés par rapport & [I’évaluation des
apprentissages, comme la compétition ou encore le test & choix multiples, pourraient
émerger des observations et des entretiens. La figure 2 schématise le design de

recherche.
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QuOl COMMENT POURQUOI
Dégager les représentations de Questionnaire Ce qu’ils disent
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quantiratives péripheriques,
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organisateurs)

Figure 2. Design méthodologique

3.3.1. Le questionnaire

Plusieurs études s’intéressant aux représentations ont recours au questionnaire
(Apostolidis, 2003; Fontaine, 1997; Karp & Woods, 2008; Minor et al., 2002;
Moscovici, 1961). 11 s’agit d’un outil privilégié dans I’é¢tude des représentations
sociales pour proposer & une population donnée plusieurs questions sur un objet
donné (Van der Maren & Yvon, 2009). Ce type de méthode est utilisé€ lorsqu’il existe
peu ou pas de connaissances sur un sujet donné (Fortin, C6té, & Filion, 2006). La
recension des écrits met en évidence que les étudiants arrivent avec des
représentations déja bien ancrées de la profession (Doyle, 1997; Pajares, 1992) et

qu’ils en ressortent avec des représentations & peu prés similaires (Clift & Brady,
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2005; Kagan, 1992; Wideen et al., 1998). Toutefois, la structure et I’organisation de
ces représentations ne sont pas nécessairement décrites par ces recherches. Le
questionnaire doit favoriser I’émergence du noyau et de.ses €léments périphériques

ainsi que des principes organisateurs d’une représentation sociale.

Le questionnaire peut &tre construit & partir d’une préenquéte. La plupart du temps,
il s’agit d’entretiens menés aupreés d’un échantillon de population afin de recueillir
des éléments d’informations que posseéde cette population. Toutefois, on peut
également utiliser dans la préenquéte des documents écrits (Van der Maren & Yvon,
2009). Cette deuxiéme option est retenue pour la construction du questionnaire de la
présente recherche. Ainsi, un questionnaire est congu a partir d’une recension des
écrits portant sur les paradigmes de [’apprentissage et sur [’évaluation des
apprentissages. Cette recension vise a définir chaque paradigme de ’apprentissage au
regard de I’évaluation des apprentissages, et ce, pour compléter le cadre théorique de
la présente recherche. Le questionnaire est ensuite distribué a tous les ﬁnissants du
BEPEP de I’Université du Québec a Chicoutimi (N=45).

Le questionnaire comporte trois parties (voir appendice A). La premiere partie
aborde les données personnelles du participant: le nom, le prénom, le code
permanent, le numéro de téléphone, le lieu du stage (commission scolaire et école) et
le cycle dans lequel se déroule le stage. Ces informations servent a réaliser un portrait
de la population & 1’étude, mais également & contacter les finissants lors de la

deuxieéme phase de recherche.

La deuxiéme partie du questionnaire vise a faire émerger le noyau central et les
éléments périphériques de la représentation sociale de [’évaluation, de
’apprentissage, du role de I’enseignant et du role de I’éleve. Pour recueillir ces
données, la méthode de I’évocation hiérarchisée (Abric, 2003) est utilisée. Ce type de

méthode permet de réduire considérablement les incertitudes concernant les frontiéres
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entre les éléments constitutifs et non constitutifs des représentations sociales (Doise,
1992). L’évocation hiérarchisée consiste, dans un premier temps, a demander au
participant de verbaliser tous les mots ou expressions qui lui viennent a |’esprit a
partir d’un mot inducteur. La question peut se poser comme suit : « Lorsque vous
entendez le mot « évaluation », quels sont les cinq mots ou expressions qui vous
viennent & D’esprit? ». Cette association libre permet 1’actualisation d’éléments
implicites ou latents qui seraient noyés ou masqués dans des productions discursives
(Abric, 2003). Une fois I’évocation faite, il s’agit de la hiérarchiser. Ainsi, dans un
deuxiéme mouvement, le participant est invité & classer ses propres mots ou
expressions en fonction de I’importance qu’il leur accorde. Pour illustrer ce propos,
un finissant en enseignement verbalise comme mots en lien avec 1’évaluation : rote,
session, choix multiples, formative, apprentissage. Ensuite, il classe chaque mot selon
I’importance qu’il leur donne: l. apprentissage, 2. note, 3. choix multiples, 4.
session, 5. formative. A partir de cette évocation hiérarchisée, le chercheur dispose
d’un corpus de mots qui définissent le contenu de la représentation, en plus de deux
indicateurs quantitatifs pour chaque mot produit : la fréquence d’apparition et le score
d’importance accordé & ce mot par les participants. Dans certains cas, il se pourrait
que le mot « note » soit celui qui a été le plus fréquemment cité. Par contre, le mot
apprentissage est celui qui a eu le plus d’importance selon le rang que les étudiants lui
ont donné. Cette deuxiéme partie du questionnaire s’attardant & 1’évocation
hiérarchisée comprend donc cinq questions autour des mots: évaluation,

apprentissage, role de I’enseignant et rdle de 1’éléve.

La troisiéme partie du questionnaire vise & situer les représentations sociales par
rapport aux paradigmes de I’apprentissage. Selon Doise (1992), il est nécessaire de
dépasser la description du contenu pour étudier les représentations sociales, et ce,
pour éviter de les considérer comme des réalités en soi. Selon lui, la représentation
sociale est toujours ancrée dans des significations plus générales intervenant dans des

rapports symboliques propres & un champ social donné. Dans le cas de cette
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recherche, les représentations sociales du finissant proviennent du rapport qu’il a eu
avec |’évaluation des apprentissages en tant qu’éléve, mais aussi de I’influence
exercée sur |’évaluation par les paradigmes de I’apprentissage qui traversent la
société. Donc, la troisieme partie de ce questionnaire vise a répondre au souci de
dépasser la simple description du contenu pour aller ancrer les représentations
sociales dans les paradigmes. Il s’agit, en quelque sorte, de collecter des données
susceptibles d’analyser les principes organisateurs des représentations sociales, et ce,
en regard des paradigmes. Selon Doise (1992), lorsque le but est d’ancrer les
contenus des représentations sociales dans la maniére dont les personnes (les
finissants) se situent a |’égard des divisions positionnelles et catégorielles

(paradigmes de [’apprentissage) propres @& un champ social (I’évaluation des

apprentissages), |’ancrage est psychosociologique. Pour étudier cette modalité

‘d’ancrage, il est possible de constituer une liste d’énoncés a partir d’une recension

des écrits. A la suite d’une recension des écrits autour de I’évaluation des
apprentissages et autour des paradigmes de 1’apprentissage, 49 énoncés sont créés.
Dix énoncés portant sur la vision de I’apprentissage, 15 énoncés abordant la vision du
role de ’enseignant, 24 énoncés en lien avec 1’évaluation des apprentissages. Ces
énoncés rejoignent I’un ou l’autre des paradigmes définis dans le cadre conceptuel.
Egalement, cette partie du questionnaire comprend une question portant sur le
sentiment de compétence du finissant par rapport a 1’évaluation des apprentissages.
Cette question poursuit deux buts : le premier vise & établir un portrait du sentiment
de compétence des finissants en enseignement afin de valider les propos avancés dans
la problématique ; le deuxiéme est de cibler les finissants qui seront choisis pour
’étape des observations et des entretiens d’autoconfrontation. Pour cette partie, il
pourrait étre intéressant d’observer autant des stagiaires qui se disent trés compétents
que des stagiaires qui se disent moins compétents. Une derniére question plus globale
sur un souvenir marquant d’une évaluation pertinente vécue par le stagiaire termine le

questionnaire. Cette question vise a observer les influences que pourrait avoir eues le
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stagiaire pour construire ses représentations sociales de 1’évaluation des

apprentissages.

Les énoncés sont mesurés a 1’aide d’une échelle par analogie visuelle (Vallerand
& Hess, 2000). Pour chaque question, le participant doit réaliser un trait sur une ligne
continue qui sépare deux choix de réponses. Le tableau suivant illustre 1’exemple

d’une échelle par analogie visuelle.

Tableau 2
Extrait du questionnaire

Ma vision de I’apprentissage

XX. L’évaluation vise a comprendre le processus derriére la réponse de 1’éléve.

| |
l | l

Ne rejoint pas Rejoint tres fortement ma
du tout ma vision de I’apprentissage.
vision de

1'apprentissage.

Contrairement & I’échelle de Likert qui demande aux participants de porter un
jugement éclairé & la valeur a accorder & chaque énoncé, cette technique de mesure
posséde comme avantage méthodologique le fait qu’elle est trés sensible pour
calculer le score du participant (Vallerand & Hess, 2000). Par exemple, dans une
échelle de type Likert avec des catégories « trés en accord », « plutét en accord »,
« en accord », et « pas du tout en accord », le participant pourrait cocher la case « en
accord » qui est la troisiéme catégorie, donc celle qui est la plus proche du désaccord.
Cependant, il est quand méme en acco.rd. Donc, il peut y avoir confusion lors de
[’analyse. Dans le cas de I’échelle par analogie visuelle, si le participant est en accord,

il risque de tracer sa ligne plus proche de « rejoint trés fortement ma vision
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d’apprentissage ». La continuité de la ligne lui permet d’étre plus précis et pas
nécessairement obligé de se positionner dans des réponses précongues. Le deuxiéme
avantage a trait & la possibilité d’éliminer les biais dans les réponses lorsque les
mémes mesures sont utilisées & plusieurs reprises dans le temps (Vallerand & Hess,
2000). Par exemple, si le finissant a déja répondu 4 une question portant sur
I’évaluation formative avec une échelle de type Likert, il risque de se souvenir de la
catégorie cochée ou de retourner 4 cette question pour voir ce qu’il avait coché. Or, &
moins qu’il ne passe le questionnaire avec une régle, recopier le trait exactement au

méme endroit sur la ligne sera beaucoup plus difficile pour lui.

Tout questionnaire congu pour une recherche doit répondre & certains critéres de
validité. En d’autres termes, un questionnaire valide permet d’évaluer le construit
désiré (Vallerand & Hess, 2000). Trois types de validité sont reconnus par les
« Standards for Educational and Psychological Tests » (American Psychological
Association, 2009) : la validité de contenu, la validité de critére et la validité de
construit. La validité de contenu consiste & vérifier si les énoncés rejoignent le
contenu qui devrait étre étudié (Vallerand & Hess, 2000). Pour répondre & ce critére,
le questionnaire a été soumis 4 un expert de ’évaluation des apprentissages et a trois
experts en fondements de I’apprentissage. Il leur a été demandé d’identifier chaque
énoncé avec le paradigme de I’apprentissage auquel il correspond. Sur les 49 énoncés
de départ, 14 énoncés n’ont pas obtenu [’unanimité des experts. Il s’agit des énoncés
numéros 13, 17, 19, 21, 27, 28, 30, 34, 36, 37, 38, 39, 53, 57. 1ls ont donc été retirés
lors de I’analyse du questionnaire. La validité de contenu est également vérifiée lors
d’une mise a I’essai dans I’intention d’observer la pertinence, la représentativité et la
clart¢ du contenu (Bernaud, 2007). Cing étudiants de quatriéme année du
baccalauréat en enseignement secondaire (BES) ont mis 4 I’essai le questionnaire. Le
choix de proposer le questionnaire & des étudiants de 4° année du BES s’appuie sur le
fait que ces étudiants ont sensiblement suivi le méme cheminement que les finissants

du BEPEP qui sont la population a I’étude. Les étudiants du BES ont également suivi
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un cours sur I’évaluation des apprentissages, ce qui leur donne quelques bases par
rapport au vocabulaire utilisé. Deux modifications ont été apportées afin de clarifier

le sens de deux énoncés.

La validit¢ de critere porte sur Defficacité d’un questionnaire & prédire les
comportements. Par exemple, le DSM IV (Diagnostic and Statistical Manual of
Mental Disorder) vise & identifier les troubles envahissant du développement.
L’efficacité du questionnaire & prédire le trouble‘ou non du trouble du développement
avec ou sans hyperactivité correspond a la validité de critére. Dans cette recherche,
méme si le but n’est pas de prédire un comportement, cette validité s’applique pour
vérifier une concomitance dans les réponses des participants pour les affirmations
concernant le méme paradigme de 1’apprentissage. Par exemple, un finissant devrait
répondre sensiblement de la méme fagon dans les énoncés qui visent le méme

paradigme.

Finalement, la validité de construit révéle a quel point le questionnaire mesure
réellement ce qui est défini dans le cadre théorique spécifique (Vallerand & Hess,
2000). En basant les énoncés du questionnaire sur le cadre conceptuel, la chercheuse
souhaitait dégager les représentations des finissants en regard de cinq paradigmes de
’apprentissage. En psychométrie, |’analyse par composantes principales est
particulierement utile pour vérifier la validité du test (Dancey & Reidy, 2007). Elle
pourrait, entre autres, permettre a la chercheuse de constater s’il y a ou non, cinq
catégories. Cependant, un des postulats a respecter pour ce type d’analyse est d’avoir
un échantillon minimal de 100 participants (Dancey & Reidy, 2007). Le présent
échantillon ne compte que 42 participants. Il ne sera donc pas possible de tester la

validité de construit a I’aide d’un test statistique.

Du point de vue de la logistique, la chercheuse a présenté le questionnaire aux 45

finissants du BEPEP lors d’un cours & 'UQAC au mois de novembre 2011. Elle ne
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connaissait pas ces étudiants et n’avaient jamais eu I’occasion de leur enseigner, ni de
les superviser. Elle leur a expliqué les objectifs de la recherche et les modalités de
confidentialité. Elle a aussi mentionné que les participants étaient libres de répondre
au questionnaire. Finalement, elle leur a remis le formulaire de consentement éthique
en leur expliquant les modalités entourant la recherche. Les études ayant abordé les
représentations avec un questionnaire ont toutes mis en évidence le risque de
désirabilité sociale chez les participants (Fontaine, 1997, Karp & Woods, 2008;
Minor et al., 2002; Pajares, 1992). La chercheuse a ainsi précisé qu’il était important
de répondre avec transparence, car aucun jugement ne serait porté sur leurs réponses.
Par ailleurs, le questionnaire pouvait étre vu comme un examen de connaissances par
les participants. Ils risquaient donc de répondre selon les connaissances qu'ils avaient
recues dans les cours a l'université plutét que selon leurs propres représentations,
d’ou I’'importance d’avoir rappelé les objectifs de la recherche avant la passation du
questionnaire et d’aller également observer les finissants en stage par la suite. Sur les
45 finissants, trois ont refusé de répondre au questionnaire. Cette premiére phase de
collecte a permis de documenter le discours des finissants (n=42) autour de

[*évaluation des apprentissages.

La deuxi¢me phase de la recherche vise & collecter des données pour cemer les
liens qui existent entre les représentations de 1’évaluation des apprentissages et les
actions en évaluation des apprentissages posées par les finissants. Cet objectif
demande une collecte de données en deux temps. L’observation en situation qui met
en évidence les actions des stagiaires ; ensuite, ’entretien qui permet d’aborder les
raisons sous-jacentes aux actions. Il appert que pour répondre a ces différentes étapes
d’observation en situation et d’échanges sur 1’action, ’entretien d’autoconfrontation

est une méthode pertinente pour la deuxiéme partie de la collecte de donnée.
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3.3.2. L’ observation en situation et I’entretien d’autoconfrontation

L’objectif de cette deuxiéme étape est de cerner les liens entre les'représentations
sociales de I’évaluation des apprentissages et les actions posées par les stagiaires.
Pour ce faire, il est nécessaire d’observer le stagiaire en action (ce qu’il fait) et de le
questionner sur ses actions (les raisons pour lesquelles il le fait). Une méthode prisée
dans la tradition ergonomique (Leplat, 1997; Teiger & Laville, 1991) est ’entretien
d’autoconfrontation qui permet une coanalyse entre les participants de la recherche,
mais également une analyse de la situation observée. Cette méthode s’appuie sur
I’image comme support principal Qes observations (Clot, Faita, Fernandez, &
Scheller, 2000). I1 s’agit de filmer le stagiaire en action et, ensuite de le confronter a
ses propres actions en lui soumettant des séquences choisies du film. Il y a donc une
premiére phase d’observation durant laquelle le chercheur a accés & la pratique
constatée .(Gagnon, 2007) ou, selon Collerette (1996), & I’expérience vécue par les
acteurs en situation. Cette premiére phase consiste pour le chercheur & définir des
unités d’observation, des séquences filmées dans le but de documenter ’objet &
1’étude (Savoie-Zajc, 2004). La chercheuse se rend donc dans la classe pour filmer le
stagiaire dans le but d’extraire des séquences concernant des actions en évaluation.
Ces séquences sont ensuite visionnées par le stagiaire lors de I’entretien
d’autoconfrontation. Dans le but d’assurer 1’observation d’actions en évaluation, la
chercheuse propose au stagiaire de planifier une situation d’enseignement et
d’apprentissage compléte lors de I’observation en classe. La situation doit intégrer
une mise en situation, un déroulement et une conclusion. Le stagiaire est libre de
choisir I’approche pédagogique qui lui parait la plus pertinente. Le but est de cibler
les moments d’évaluation des apprentissages tels que décrits dans le cadre
conceptuel. L’observation s’attarde donc & des signes d’évaluation de I’état des
connaissances des éléves (activation des connaissances antérieures des éléves), des

signes de rétroactions durant la situation d’apprentissage (par les pairs, par le stagiaire
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ou par la situation), des signes de régulation des apprentissages ou de I’enseignement

(de I’éléve ou du stagiaire).

La deuxiéme phase intégre une autoconfrontation simple qui implique que le
stagiaire visionne, en présence du chercheur, les séquences filmées dans lesquelles il
pose des actions en évaluation. L’entretien d’autoconfrontation simple cible la
verbalisation des intentions derriére l’action comme le ferait [|’entretien
d’explicitation (Vermersh, 1994). Cependant, ’entretien d’autoconfrontation simple
intégre obligatoirement 1’observation et le film, ce qui n’est pas le cas dans I’entretien
d’explicitation ou le participant se remémore une situation pour en donner une
explication. L’autoconfrontation simple permet de cerner les représentations sous-
jacentes & |’action. Le stagiaire étant seul avec le chercheur, il peut verbaliser sa

réflexion librement et développer son propre point de vue.

Les séquences ayant un lien avec |’évaluation des apprentissages (rétroactions,
régulations, diagnostique) sont choisies pour confronter le stagiaire & ses actions.
Cependant, pour observer la réflexion du stagiaire dans sa globalité, les séquences
portant uniquement sur la mise en place de ’apprentissage sont intégrées. Par
exemple, un stagiaire amorce sa situation d’apprentissage en activant les
connaissances de ses éléves. Ensuite, il enseigne collectivement une notion spécifique |
et, finalement, il demande a ses éléves de compléter une activité écrite pour vérifier
les apprentissages. Il est nécessaire de questionner le stagiaire pour comprendre les
raisons qui sous-tendent le fait d’activer les connaissances des éléves. Est-ce pour
diagnostiquer les connaissances des éleéves (évaluation), pour amener les éléves tous
au méme niveau ou est-ce, par simple réflexe, pour 1’intégrer dans sa situation
d’apprentissage? Pour cerner les représentations, cette partie semble aussi importante
que la dernié¢re partie durant laquelle le stagiaire demande a 1’éléve de réaliser un
travail écrit (évaluation formative). Les séquences choisies sont différentes d’un

stagiaire a4 1’autre, mais doivent permettre d’échanger autour de 1’évaluation des
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apprentissages, le but étant de faire émerger les intentions des stagiaires sous-jacentes
a leurs actions, et ce, au regard des apprentissages ciblés. En général, 1’entretien
d’observation compte entre cinq et sept séquences (voir appendice C) et comprend la
mise en situation, I’activation des connaissances, la présentation des nouveaux
contenus, [’activité des éléves et le retour sur les apprentissages réalisés. Dans ces
conditions, il est possible de cerner la situation d’apprentissage dans sa globalité et
d’observer comment le stagiaire juge les apprentissages de ses éléves durant toute la
période. Les observations filmées durent entre 45 minutes et 55 minutes et les
séquences observées s’étirent d’une & 10 minutes (voir appendice C). Un canevas
d’entretien avec des thémes a aborder guide le déroulement. Pour chaque séquence,
plusieurs questions sont posées en regard de 1’action elle-méme, I’intention derriére
I’action et I’évaluation. Le tableau 4 reprend chaque catégorie en y indiquant les

questions qui peuvent étre posées.
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Tableau 3

Extrait du canevas de |’entretien d’autoconfrontation simple

Theémes Suggestions de questions

L’actionen  Pouvez-vous m’expliquer ce que vous faites dans cette séquence?
elle-méme * Comment situez-vous votre role en tant qu’enseignant dans
cette action?

* Quel role donnez-vous a vos €léves & ce moment-ci?

L’intention  Quelle était votre intention dans cette action? (apprentissages,
compétences, régulation, etc.)
Auriez-vous pu utiliser une autre stratégie pour la méme intention?
Laquelle?

Pourquoi avez-vous choisi celle-ci pour répondre & cette intention?

L’évaluation Est-ce que, dans cette séquence, 1’éléve est évalué?

* (Si oui) Que faites-vous des résultats issus de cette
évaluation? (intégration dans le bilan de fin d’étape,
correction de I’enseignement, différenciation de
I’enseignement, etc.) ?

* (Si non) Pourquoi, selon vous, cette action ne permet pas
d’évaluer I’éléve?

* (Sinon) Que feriez-vous pour évaluer I’éleve?

Comment jugez-vous la compréhension des €léves?

Comment jugez-vous les apprentissages de vos éléves?

Ce tableau contient des pistes de questions. Il est important de souligner que
I’entretien est de type semi-dirigé et consiste en une interaction verbale animée de

fagon souple par le chercheur (Savoie-Zajc, 2003). Le rythme et le contenu de
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I’échange se déroulent sur un mode qui ressemble & celui de la conversation en

abordant les thémes généraux présentés dans le tableau 4.

L’entretien d’autoconfrontation, selon Clot et al. (2000), comprend normalement
une troisi¢tme phase aprés ’observation et 1’autoconfrontation simple. Il s’agit de
’entretien d’autoconfrontation croisée qui met en confrontation deux participants
face au visionnement de |’entretien d’autoconfrontation simple réalisé au préalable
par I'un des deux participants (Clot et al., 2000). Cependant, le proces<ns1:XMLFault xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat"><ns1:faultstring xmlns:ns1="http://cxf.apache.org/bindings/xformat">java.lang.OutOfMemoryError: Java heap space</ns1:faultstring></ns1:XMLFault>