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RESUME

L’¢évaluation formative est un processus dont I’intention est de soutenir 1’apprentissage en
cours. La démarche suppose la participation de I’enseignant et de 1’¢léve dans 1’analyse et
I’interprétation de I’information sur I’apprentissage. Elle méne a un jugement sur les forces
et les faiblesses et a une décision sur la prochaine étape d’apprentissage ainsi que sur la
facon d’intervenir pour soutenir le progrés de 1’¢leve. Par ailleurs, I’évaluation n’est
formative que dans la mesure ou les actions qu’elle suscite entrainent 1’amélioration de
I’apprentissage de I’¢leéve (Allal et Laveault, 2009).

Dans la démarche d’évaluation formative, c’est 1’étape de la décision d’évaluation qui est
généralement considérée comme le maillon faible. Les résultats de 1’é¢tude de
geénéralisabilité de Heritage, Kim, Vendlinski et Herman (2009) montrent que le jugement
d’évaluation des enseignants, notamment lorsqu’il s’agit d’identifier les forces et les
faiblesses d’un travail, concorde davantage avec celui d’experts que leur décision
d’évaluation, notamment lorsqu’il s’agit de déterminer la prochaine étape d’apprentissage
de I’¢leve. Tout compte fait, I’évaluation formative ne peut donner sa pleine valeur si
I’enseignant éprouve de la difficulté a prendre des décisions d’évaluation pertinentes.

La régulation et la rétroaction sont les éléments fondamentaux de la décision d’évaluation.
Elles ménent généralement a 1’apprentissage ciblé quand elles respectent certaines
conditions, par exemple, lorsque la régulation externe (p. ex. : régulation ou rétroaction
provenant de 1’enseignant) permet a 1’¢léve de développer sa capacité a s’autoréguler. En
effet, seul 1’¢leve peut apprendre et sans sa participation active dans la décision
d’évaluation, il est peu probable que ’apprentissage progresse. Ainsi, la régulation de
I’enseignement par 1’enseignant doit s’exercer en relation avec la régulation de
I’apprentissage par 1’¢leve. 11 s’agit alors de corégulation. La corégulation joue un role
incontournable dans la qualit¢ de la décision d’évaluation puisqu’elle aide 1’¢éleve a
s’approprier la responsabilité de son apprentissage.

L’¢évaluation formative est un processus complexe et pour en maitriser la démarche le
perfectionnement professionnel des enseignants est essentiel. Celui-ci doit leur permettre
d’acquérir les connaissances et de développer les compétences professionnelles (p. ex. :
connaissances et compétences relatives a 1’évaluation formative) ainsi que d’affiner la
dimension critique face a leurs pratiques évaluatives. La collaboration entre collégues peut
s’avérer une démarche qui soutienne I’apprentissage professionnel lorsque les enseignants
peuvent apprendre et tirer profit de la rétroaction de leurs pairs. En effet, plusieurs
chercheurs (p. ex.: Butler, 2013; Hadwin et Jéarveld, 2011; Hadwin et Oshige, 2011)
associent la collaboration entre enseignants a la notion de corégulation. Tout comme
I’¢léve a besoin de 1’enseignant et de ses pairs pour en venir a ajuster son apprentissage,
I’enseignant aurait lui aussi besoin de ses colleégues pour mieux juger la qualité de ses
décisions d’évaluation et les ajuster.

Il y a toutefois peu de recherches en milieu scolaire qui tentent d’établir un lien entre la
collaboration et I’amélioration des pratiques pédagogiques ou encore 1’apprentissage chez
les ¢éleves. Ainsi, la question se pose de savoir si la collaboration entre enseignants peut
influer sur la qualité de leurs décisions d’évaluation qui visent a soutenir I’apprentissage
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en écriture et, si oui, comment. Le choix de situer la question de recherche dans le domaine
de ID’écriture est intentionnel, entre autres, parce qu’il s’agit d’une compétence
transdisciplinaire a fort enjeu.

Pour répondre a la question de recherche une méthodologie interprétative et
socioconstructiviste a ¢été choisie, plus précisément, I’étude de cas multiples. Le
changement quant a la qualité de la décision d’évaluation de I’enseignant est un élément
crucial de la recherche. En comparant les décisions d’évaluation individuelles et conjointes
de chaque enseignant, on cherche a déterminer s’il y a eu amélioration de la qualité de ses
décisions d’évaluation a la suite de la collaboration et, si ¢’est le cas, quelles variables ont
contribué au changement.

Les résultats de notre recherche montrent que la collaboration a elle seule influe peu sur la
qualité des décisions d’évaluation, mais que dans certaines conditions celle-ci peut avoir
une incidence positive sur la qualité de la rétroaction que 1’enseignant fournit a 1’¢leve.
Bien que la collaboration n’ait généralement pas mené a I’amélioration de la qualité de la
régulation de I’enseignement, elle a mené a plus de transparence entre les collégues, a une
prise de conscience et, dans certains cas, a une remise en question des pratiques ¢valuatives
chez les enseignants. La recherche montre aussi que les connaissances et les compétences
professionnelles des enseignants relatives a 1’évaluation formative sont parfois
insuffisantes, ce que de nombreuses recherches dans d’autres pays ont eu tendance a
montrer également. Au bout du compte, la recherche a mis en évidence le besoin d’un
encadrement plus serré de la collaboration si I’on veut que celle-ci soutienne la qualité des
décisions d’évaluation des enseignants ainsi que 1’acquisition des connaissances et des
compétences professionnelles nécessaires pour 1’assurer (p. ex. : habileté de juger la qualité
de décisions d’évaluation, capacité d’offrir une rétroaction constructive). Les enseignants
ont ¢galement besoin d’avoir acces a des occasions variées de collaboration (p. ex. :
accompagnement par un expert, observation en classe, interaction entre enseignants) qui
s’alignent sur leurs besoins d’apprentissage et soutiennent de fagon continue leurs
prochaines étapes d’apprentissage professionnel.



ABSTRACT

Formative assessment is a process intended to support ongoing learning. It should involve
the teacher as well as the student in the analysis and interpretation of assessment
information about learning. The process involves making assessment judgments on
strengths and weaknesses and assessment decisions on next steps to move the student
forward as well as on how to go about best supporting that student's progress. Moreover,
assessment is considered formative only when it actually leads to the improvement of
learning (Allal et Laveault, 2009).

Formative assessment is a powerful way to support learning, but classroom implementation
i1s complex and poses some challenges. For example, results of a generalizability study
shows that teachers' assessment judgment is more consistent with that of experts than their
assessment decision, more specifically when it comes to determining the next steps in
learning (Heritage, Kim, Vendlinski & Herman, 2009). If teachers have difficulty making
relevant assessment decision, the potentially powerful impact of formative assessment on
student learning is considerably diminished.

Regulation and feedback are the fundamental elements of assessment decisions and
generally lead to targeted learning when certain conditions are met, for example, when
external regulations (e.g., regulation or feedback from the teacher) allows students to
develop their ability to self-regulate. In fact, only the student can learn and without his or
her active participation in the assessment decision, learning is not likely to occur. Thus,
external regulation should preferably be planned in such a way that it supports students’
self-regulation skills. This delicate balance between external and internal regulation is
known as co-regulation and it plays an essential role in the quality of assessment decisions
since it helps students monitor and take responsibility for their own learning.

Formative assessment is a complex process and to support its implementation in the
classroom, professional development of teachers is essential. It must support them in
acquiring the professional knowledge and skills needed to take pertinent assessment
decisions as well as in refining the critical dimension in regards to their assessment
practice. Collaboration among teachers can be an approach that supports professional
learning when teachers can learn and benefit from feedback from their peers. In fact, many
researchers (e.g. Butler, 2013; Hadwin et Jarveld, 2011; Hadwin et Oshige, 2011) associate
collaboration to the concept of co-regulation. Much in the same way that students need
others to adjust their learning, teachers could also benefit from the support of their
colleague to better determine the quality of their assessment decisions and adjust them
accordingly.

There are however few school-based research studies that attempt to link teacher
collaboration to improved instructional practice. Thus, the question arises as to whether
teacher collaboration can influence the quality of their formative assessment decisions in
writing and, if so, how. The decision to work in the writing domain is intentional, among
other reasons, because it is a high-stakes transdisciplinary competency.
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To answer the research question an interpretative and socioconstructivist methodology was
chosen, more specifically, a multiple case study. Change in the quality of teachers’
assessment decision is a crucial part of the research. By comparing individual and joint
assessment decisions of teachers, it is possible to determine whether collaboration can in
fact lead to improvements in their quality and, if so, what variables contributed to the
change.

Research results show that collaboration alone has little impact on the quality of formative
assessment decisions, but under certain conditions it can have a positive impact on the
quality of feedback that teachers provide to their students. Although collaboration has
generally not led to improvements in the quality of assessment decisions, it has led to
greater transparency, awareness and, in some cases, self-questionning about formative
assessment practice. The research also shows that teachers' professional knowledge and
skills related to formative assessment are sometimes lacking, which many research studies
in other countries have also demonstrated. Ultimately, the research has highlighted the need
for a more structured approach to teacher collaboration in order to ensure the acquisition
of the professional knowledge and skills needed to make better assessment decisions, to
judge their quality and to offer constructive feedback. Teachers also need access to a
variety of collaborative opportunities (e.g. expert coaching, classroom observation, teacher
interaction) that align with their learning needs and change as they evolve.
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INTRODUCTION

L’¢évaluation formative est un processus dont I’intention est de soutenir 1’apprentissage en
cours. La démarche suppose la participation de I’enseignant et de 1’¢léve dans 1’analyse et
I’interprétation de I’information sur I’apprentissage. Elle méne a un jugement sur les forces
et les faiblesses et a une décision sur la prochaine étape d’apprentissage ainsi que sur la
facon d’intervenir pour soutenir le progrés de I’¢leve. Par ailleurs, I’évaluation n’est
formative que dans la mesure ou les actions qu’elle suscite entrainent 1’amélioration de
I’apprentissage de 1’¢leve (Allal et Laveault, 2009). Le but de la présente recherche est de
mieux comprendre les décisions des enseignants prises dans un contexte d’évaluation
formative, notamment dans 1’intention de soutenir I’apprentissage en cours et de déterminer
si la collaboration entre collégues peut influer sur la qualité de ces décisions.

La problématique qui entoure 1’évaluation formative souléve des questions fondamentales
en éducation : bien que de nombreuses recherches (p. ex. : Black et Wiliam, 1998; Popham,
2009) aient montré que le processus est un moyen puissant pour soutenir 1’apprentissage
des ¢€leves, deux recherches récentes (Heritage et al., 2009; Herman, Osmundson et Silver,
2010) montrent que les décisions d’évaluation des enseignants sont souvent inadéquates.
En effet, alors que cette problématique est exposée au premier chapitre, le deuxiéme
chapitre permet de cerner le territoire de la recherche et d’avancer 1’hypothése a savoir si
la collaboration entre enseignants peut influer sur la qualité¢ des décisions d’évaluation
qu’ils prennent pour soutenir I’amélioration de I’apprentissage des ¢éleves. Le troisieme
chapitre traite le cadre méthodologique retenu pour la recherche et le quatrieme, I’analyse
des résultats. Enfin, le cinquieme et dernier chapitre présente une syntheése des résultats
afin de répondre a la question de recherche.

Afin de faciliter la lecture de la theése, une carte conceptuelle est placée au début de chaque
chapitre et un résumé, a la fin, dans I’intention d’expliciter les liens entre les différents

¢léments présentés et de ressortir la progression des idées.



CHAPITRE 1 : Problématique de la recherche
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CHAPITRE 1 : Problématique de la recherche

1.1 Introduction
L’¢évaluation des apprentissages passe par la planification rigoureuse d’une démarche qui
se réalise en cinq étapes : I’intention, la mesure ou 1’observation, le jugement, la décision
et la communication (Cardinet, 1986; Laurier, Tousignant et Morissette, 2005). Dans une
perspective sommative, qui a pour objectif de faire le bilan des apprentissages, la visée
principale de la démarche est le jugement d’évaluation qui revient, par exemple, a attribuer
une note finale a un travail ou a certifier les apprentissages au moyen d’un document
officiel comme le bulletin scolaire (Legendre, 2005). Dans une perspective formative,
toutefois, 1’objectif est de soutenir I’apprentissage en cours; la visée de la démarche dans
ce contexte revient plutot a la décision d’évaluation, qui passe d’abord par un jugement sur
les forces et les faiblesses et mene a une décision sur la prochaine étape d’apprentissage et
sur I’intervention pour soutenir le progres de I’éléve. En effet, Taras (2005) va jusqu’a dire
que la démarche d’évaluation sommative s’arréte au jugement d’évaluation tandis que la
démarche d’évaluation formative se poursuit jusqu’a la décision d’évaluation.

All assessment begins with summative assessment (which is a judgement) and

formative assessment is in fact summative assessment plus feedback which is used

by the learner. (p. 466)
I1 faut souligner, toutefois, que dans un contexte sommatif, rien n’empéche que 1’évaluation
sommative prenne ¢galement une intention formative. C’est ainsi qu’il est possible qu’une
évaluation soit uniquement sommative, par exemple lorsqu’elle s’arréte a 1’attribution
d’une note, ou uniquement formative, par exemple lorsqu’elle sert a soutenir le progres de
I’¢éléve, ou a la fois sommative et formative, par exemple lorsque le bilan de I’apprentissage
est utilisé pour fournir a 1’¢léve un objectif d’apprentissage personnel (Laveault, 2013).
Cela étant dit, dans la démarche d’évaluation formative, c’est 1’étape de la décision
d’évaluation qui est généralement considérée comme le maillon faible. En effet, deux
¢tudes récentes, la premicére de Heritage et al. (2009) et la deuxieme de Herman,
Osmundson et Silver (2010), montre que le jugement d’évaluation des enseignants,
notamment lorsqu’il s’agit d’identifier les forces et les faiblesses d’un travail, concorde
davantage avec celui d’experts que leur décision d’évaluation, notamment lorsqu’il s’agit

de déterminer la prochaine étape d’apprentissage selon les faiblesses que révele le travail



de I’¢leve. Comme I’affirment Heritage ef al. (2009), tant que le passage du jugement a la
décision d’évaluation ne se fera pas mieux, I’évaluation formative ne donnera pas sa pleine
valeur : « This situation diminishes the potentially powerful impact of formative
assessment on student learning. » (p. 31).

Bien que Black et Wiliam (1998) aient montré que 1I’évaluation formative est un moyen
puissant pour soutenir 1’apprentissage des éleves, particuliecrement des éléves moins
performants (OCDE, 2005), sa mise en pratique en salle de classe est complexe et
multidimensionnelle ce qui souleve des questions fondamentales relatives aux
connaissances et compétences professionnelles des enseignants (Laveault, 2016). Heritage
et al. (2009) posent ouvertement la question : « [...] is adapting instruction to meet learning
needs always within the competence of teachers? » (p. 2). Le probléme 1ié¢ a la décision
d’évaluation vient en partie du fait que la démarche d’évaluation formative exige des
enseignants qu'ils portent des jugements d’évaluation fiables relatifs a I’information qu’ils
recueillent sur I’apprentissage et prennent ensuite des décisions d’évaluation susceptibles
de soutenir ’apprentissage des ¢éleves. Bennett (2011) explique :

The distinction is crucial because a failure in either step can reduce the effectiveness
of formative assessment. If the inferences about students resulting from formative
assessment are wrong, the basis for adjusting instruction is weakened. Similarly, if
the inferences are correct but instruction is adjusted inappropriately, learning is also
less likely to occur. (p. 14)
Perrenoud (1997) ajoute que la régulation de I’enseignement est un processus difficile a
maitriser en raison des conditions dans lesquelles la décision d’évaluation est prise. Les
données sur I’apprentissage dont dispose I'enseignant pour déterminer comment intervenir
pour soutenir celui-ci sont habituellement incomplétes et le temps pour le faire, limité. De
plus, la régulation de I’enseignant doit s’accompagner de la participation active de 1’¢éleve.
L’amélioration de son apprentissage ne peut étre assurée que par les interventions
régulatrices de I’enseignant (Allal, 2007). L’enseignant ne peut en effet, réguler
I’apprentissage a la place de 1’¢léve, mais il peut le réguler avec lui. Allal (2007) souligne
que les régulations de I’enseignement « sont des sources de régulation potentielles,
susceptibles de déclencher un processus d’autorégulation chez 1’apprenant. » (p. 11). Par
conséquent, si I’¢éléve n’est pas engagé dans I’intervention régulatrice qui exige des choix

et des responsabilités de sa part, il est peu probable que 1’apprentissage soit amélioré méme



s’1l y a régulation de I’enseignement. Dans ce contexte, force est de reconnaitre que les
décisions d’évaluation des enseignants doivent respecter certaines conditions pour
augmenter la probabilité d'amélioration de 1’apprentissage ciblé et de progres de 1’¢éleve.
Ce constat rappelle 'importance d’étudier la qualité des décisions d’évaluation des
enseignants et les moyens susceptibles de les améliorer.

La voie proposée pour former les enseignants a réfléchir a leurs pratiques évaluatives
revient fréquemment a la collaboration entre collégues. Par exemple, Wyatt-Smith,
Klenowski et Gunn (2010) insistent sur le role de la social moderation pour améliorer la
rigueur, la fiabilité, la cohérence et la transparence du jugement d’évaluation. Ainsi, s’il
est formateur pour un enseignant d’échanger avec ses pairs sur I’interprétation d’un travail
d’¢leve et sur son niveau d’exigence, la question se pose de savoir si la collaboration entre
enseignants peut influer sur la qualit¢ des décisions d’évaluation qui visent a soutenir
I’apprentissage des ¢€léves. Fullan, Hill et Crévola (2006) suggerent en effet qu’un
processus formel de collaboration entre collégues peut renforcer a la fois la qualité des
jugements d’évaluation et celle des décisions d’évaluation en contexte formatif.
L’intention de cette recherche est d'abord de mieux comprendre les décisions d’évaluation
que prennent les enseignants pour soutenir 1I’apprentissage des éleéves. Elle vise également
a agir sur la qualité de ces décisions en donnant I’occasion a des enseignants de collaborer,
notamment en comparant leurs décisions d’évaluation et en en discutant ensemble dans le
but de les améliorer. Au bout du compte, le but de la recherche est de déterminer si la
collaboration entre enseignants peut influer sur la qualité des décisions d’évaluation qu’ils

prennent pour soutenir I’amélioration de I’apprentissage des €léves et, si oui, comment.

1.2 Démarche d’évaluation formative

Dans la démarche d’évaluation formative, la décision d’évaluation survient apres le
jugement sur les forces et les faiblesses et elle est suivie par une forme de communication
a 1’¢éleve. La Figure 1 schématise les cinq étapes de la démarche d’évaluation qui ne
s’appliquent pas nécessairement de facon linéaire, mais sont plutdét dynamiques selon la

rétroaction qu’elles fournissent.



Intention :

définir le but de
I'évaluation
Communication :
renseigner les Mesure ou observation :
intervenants sur le recueillir I'information sur
jugement et la décision l'apprentissage
d'évaluation

Décision d'évaluation :
déterminer et planifier la
prochaine étape
d'apprentissage et la fagon
d'intervenir <«

Jugement d'évaluation :
identifier les forces et les
faiblesses de
I'apprentissage

Figure 1. Etapes de la démarche d'évaluation formative

Intention. A 1’étape de I’intention, il s’agit de définir délibérément le but de 1’évaluation.
Dans ce contexte, on peut penser a I’importance de préciser ce qu’on cherche a évaluer,
notamment le résultat d’apprentissage et ce qui constitue un apprentissage réussi,
notamment les critéres d’évaluation. Il convient également de rappeler que la visée est
I’amélioration de I’apprentissage et que les conditions propres a 1’évaluation formative

s’appliquent, comme le droit a I’erreur et la possibilité de demander de ’aide.

Mesure ou observation. A I’étape de la mesure ou de 1’observation, I’enseignant utilise une
stratégie pour recueillir I’information sur I’apprentissage de I’éleéve. Dans un cadre
formatif, ce processus de collecte peut étre instrumenté (p. ex. : grille d’observation, tache
d’apprentissage), mais il peut également étre non instrumenté (p. ex.: observation
informelle, discussion avec 1’¢leve) (Cardinet, 1986). Alors que le terme « mesure » est

généralement associ¢ a I’idée de quantification et d’instrumentation, ces notions ont moins



de sens dans un cadre formatif. L’interprétation de I’information sur 1’apprentissage a
I’étape du jugement s’effectuera davantage de fagon qualitative que quantitative (Legendre,
2005). Comme la logique de I’évaluation formative est différente de celle de I’évaluation

sommative, mieux vaut parler du recueil d’information sur I’apprentissage que de mesure.

Jugement d’évaluation. C’est a I’étape du jugement d’évaluation que les critéres entrent en
jeu; le jugement d’évaluation met en relation un référé (p. ex. : le travail de I’¢éléve) par
rapport a un ou des référents (p. ex. : critéres d’évaluation, standards) et porter un jugement
d’évaluation, c’est affirmer que le référé posseéde ou pas certaines qualités par rapport aux
référents (Reboul, 2010). C’est au moyen des criteres d’évaluation et du standard qu’il est
possible d’interpréter les données recueillies sur I’apprentissage afin de mieux comprendre

I’écart qui sépare le travail de 1’éleve du niveau de performance attendu.

Deécision d’évaluation. L étape de la décision d’évaluation procede des trois autres et
aboutit a une forme de régulation de la part de I’enseignant et de 1’¢leve. La décision de
poursuivre ’enseignement ou d’apporter un ajustement correctif constitue 1’objectif
prioritaire de la décision d’évaluation. Parmi quelques objectifs possibles et plusieurs
ajustements envisageables (p. ex.: enseignement correctif, rétroaction), il convient de
choisir celui qui est susceptible de soutenir la progression de 1’apprentissage de 1’¢leve. Par
régulation, on entend effectivement I’ajustement de 1’action pédagogique par I’enseignant
ainsi que 1’ajustement de I’apprentissage par I’¢léve. En effet, I’enseignant ne régule pas
directement I’apprentissage de I’éléve, mais il ajuste son enseignement de fagon a aider

I’¢léve a réguler son apprentissage.

Communication. La derniére étape de la démarche d’évaluation aboutit a une forme de
communication avec les intervenants concernés. Quand il s’agit d’évaluation formative,
I’¢éléve est la premiére personne concernée par I’information ce qui veut dire que le message
doit étre formulé de sorte qu’il le comprenne et puisse s’en servir pour progresser. L’¢éleve
peut également jouer un role dans la prise de décisions d’évaluation et, dans ce contexte,
la communication prend davantage la forme d’une négociation tant au niveau de ce qui doit

étre ajusté que de la facon d’y arriver.

1.3 Régulation de I’enseignement

Pour qu’il y ait régulation de 1’enseignement, certains ¢léments s'imposent :



e un objectif qui cible la prochaine étape d’apprentissage visée;
e un ajustement ou une action pour la soutenir ;
e une forme de contréle pour déterminer si I’apprentissage progresse (Allal, 2010;
Laveault, 2006).
Quand Stiggins, Arter, Chappuis et Chappuis (2004) suggerent que 1’évaluation formative

traite de trois questions fondamentales, ils font effectivement référence aux éléments

essentiels de la régulation de I’enseignement (Tableau 1).

Tableau 1. Eléments essentiels de la régulation de ’enseignement

Eléments essentiels de la régulation Questions de 1’évaluation formative

(Allal, 2010; Laveault, 2006) (Stiggins et al., 2004)

e un objectif qui cible la prochaine e Ou est-ce que I’¢leve s’en va?
étape d’apprentissage visée;

e un ajustement ou une action pour la e Comment I’¢éleéve va-t-il s’y rendre?
soutenir;

e une forme de contréle pour déterminer | ¢ Ou est I’éléve en ce moment?
si ’apprentissage progresse.

Dans la perspective de I’enseignant, la régulation de 1’enseignement s'effectue en une série
de décisions successives :

1. la décision quant a la prochaine étape du parcours d’apprentissage de 1’¢leve,
notamment 1’objectif ou la prochaine étape d’apprentissage;
2. ladécision quant a I’intervention pédagogique susceptible d’aider 1’¢leve a franchir
cette prochaine étape, notamment 1’ajustement ou 1’action;
3. la décision quant a la facon de procéder pour vérifier si I’apprentissage progresse,
notamment le contrdle.
Dans cette perspective, il faut considérer autrement I’étape de la mesure ou du recueil
d’information sur I’apprentissage. En effet, cette prise d’information doit non seulement
permettre de porter un jugement sur le travail, mais également de prendre des décisions
pour soutenir 1’apprentissage. C’est la raison pour laquelle il est important que la tache
d’évaluation fournisse des informations a la fois pour situer I’apprentissage de I’¢leéve et
pour déterminer la prochaine étape de son apprentissage (Laveault, 2013; Wiliam et
Thompson, 2008).
Une fois la prochaine étape d’apprentissage définie, il s’agit de considérer les interventions

régulatrices possibles et de choisir celles qui correspondent le mieux a 1’¢éléve et au contexte

de la salle de classe. L enseignant choisit I’intervention la plus appropriée compte tenu de



tout ce qu’il sait sur 1’¢éleve (p. ex. : ses besoins d’apprentissage, ses connaissances), sur
I’enseignement et sur I’apprentissage ainsi que sur le contexte de la salle de classe (p. ex. :
capacité des €léves de la classe a travailler en petits groupes).

Alors que la démarche d’évaluation peut donner 1I’impression que la régulation survient
toujours a la fin d’une séquence d’enseignement, celle-ci peut également se produire avant
et pendant cette séquence. La régulation peut en effet étre proactive, interactive ou
rétroactive (Allal, 1988; Perrenoud, 1997; Scallon, 2000). Par exemple si la régulation est
interactive, c’est qu’elle est directement intégrée a la situation d’enseignement et
d’apprentissage en cours et les ajustements qu’apporte 1’enseignant sont déterminés sur-le-
champ a partir des interactions avec les éleves (p. ex. : questionnement spontané) (Allal,
1999; Scallon, 2000). La démarche d’évaluation dans ce contexte est généralement non-
instrumentée (Allal, 1999; Scallon, 2000) bien que [’utilisation des télévoteurs, par
exemple, fournisse un moyen d’instrumenter la collecte d’information sur I’apprentissage
pendant I’enseignement (Dionne, 2012). La régulation proactive intervient en « amont » de
I’enseignement, par exemple, quand I’enseignant planifie une situation d’enseignement et
d’apprentissage en anticipant ou en tenant compte des besoins d’apprentissage des €leves
et en ajustant I’enseignement en conséquence (De Ketele, 2010; Perrenoud, 1997). La
régulation rétroactive sous-entend la correction des apprentissages non réussis lors d’une
premicre €tape d’enseignement (p. ex. : remédiation). Ces régulations qui interviennent
avant ou a la suite d’une situation d’apprentissage sont le plus souvent le résultat d’une
démarche d’évaluation instrumentée (p. ex. : activité diagnostique, tdche d’apprentissage,
billet de sortie') (Allal, 1999).

Alors que I’intention de la régulation est de soutenir I’apprentissage, il n’en demeure pas
moins qu’elle ne donne pas toujours les résultats escomptés. En effet, le risque d’erreurs
en ce qui concerne la régulation externe est élevé (Perrenoud, 1997). L’¢tude de Heritage
et al. (2009) montre que la régulation rétroactive des enseignants est souvent inadéquate et

que les enseignants ne font pas toujours les meilleurs choix d’ajustement a partir de

' Un billet de sortie est un court travail que I'enseignant demande aux éléves 4 la fin d'une legon ou
d'un cours. Les ¢éléves remettent le travail complété avant de quitter la classe ou avant de passer a
un autre sujet. Il donne I'occasion aux éléves de réfléchir a ce qu'ils ont appris pendant la lecon et
fournit a l'enseignant des renseignements sur leur apprentissage qu'il peut utiliser pour planifier la
prochaine legon.



I’information obtenue sur I’apprentissage. Par ailleurs, 1’enseignant peut aussi faire trop ou
pas assez de régulations (Zimmerman, 1994). Dans de telles situations, le risque n’est pas
seulement que 1’¢léve n’apprenne pas, mais qu’il acquiere une représentation de lui-méme
qui nuit a son apprentissage (Laveault, 2007). La régulation excessive de la part de
I’enseignant, par exemple, peut surcharger inutilement les capacités de 1’¢léve et I’amener
a croire qu’il est incapable de réussir méme avec 1’aide de I’enseignant.

Bien qu’on ait tendance a répartir la régulation selon qu’il s’agit de régulation de
I’enseignement par 1’enseignant ou de régulation de I’apprentissage par 1’¢leve, il est
important de rappeler que si 1’¢leéve ne parvient pas a ajuster son apprentissage, il n’y a
effectivement pas d’amélioration et, dans les faits, pas d’évaluation formative. Le
qualificatif « formatif» concerne I’apprentissage et, par conséquent, 1’évaluation n’est
formative que dans la mesure ou les actions qu’elle suscite entrainent 1’amélioration de
I’apprentissage (Black, Harrison, Lee, Marshal et Wiliam, 2003). Comme le constatent
Schneider et Meyer (2012), ce n’est que rétrospectivement qu’on peut savoir que
I’intervention a ét¢ formative.

Alors que la régulation de ’enseignement peut susciter un ajustement de l'apprentissage
chez I’¢leve, la régulation peut se faire a partir d’autres sources, par exemple, d’un autre

¢léve ou du matériel. Ainsi, la régulation peut provenir :

e de sources externes, notamment toute forme d’ajustement exercé par des sources
de controle extérieures a 1’¢éleve (p. ex. : ’enseignant, un autre ¢éléve, le matériel);
e de sources internes, notamment I’ajustement exercé par 1’¢léve sur lui-méme, c’est-
a-dire I’autorégulation (Allal et Mottier Lopez, 2005).
Les régulations qui menent a 1’apprentissage ciblé chez 1’¢léve dépendent généralement
d’un ensemble de régulations externes et internes ou, comme le décrit Allal (2007, p. 11)
de « degrés variables de corégulation mettant en relation des processus d’autorégulation
avec des formes de guidage ». Ainsi, la régulation interne ou [’autorégulation ne
s’exercerait jamais indépendamment de la régulation externe, mais toujours en relation
avec celle-ci. L’¢éleve apprendrait a s’autoréguler en se laissant d’abord réguler par les
autres, puis en se régulant avec les autres et, enfin, en utilisant lui-méme ce qu’il a appris
des autres. De cette fagon, on ne peut jamais véritablement parler d’autorégulation en soi
(Allal, courriel).

La corégulation comprend également la notion de « désétayage », ou la régulation de
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I’enseignant est progressivement remplacée par d’autres sources de régulations externes
moins prégnantes (p. ex. : les pairs, le matériel) dans le but d’aider 1’¢leve a apprendre a
s’autoréguler. Par exemple, la rétroaction peut étre a la base du désétayage lorsqu’elle
donne a I’¢éléve les renseignements dont il a besoin pour progresser. Mais toutes les
rétroactions ne se valent pas. Kluger et De Nisi (1996), par exemple, préviennent que la
rétroaction peut avoir une incidence négative sur 1’apprentissage de ’éleve lorsqu’elle
menace 1’estime de soi. De la méme facon, Hattie et Timperley (2007) trouvent que la
rétroaction la plus efficace porte sur la tache, suggere a I’éleéve des stratégies d’amélioration
appropriée et I’informe sur I’efficacité de ses actions. Le désétayage et I’interaction sociale
représentent les deux composantes clés de la corégulation (Hadwin et Jarveld, 2011). Dans
la corégulation par la rétroaction, on tient compte du fait que I’éléve doit participer
activement au processus et avoir acces a un soutien quelconque (p. ex. : I’enseignant, un
camarade, un matériel). Par conséquent, dans un contexte ou I’intention de I’évaluation est
de soutenir I’apprentissage, la rétroaction devrait mener a une action régulatrice de la part
de I’¢éleve (p. ex. : ajuster son texte), mais lui fournir également de 1’aide pour le faire (p.
ex. : demander de 1’aide a un pair). Cette notion va bien dans le sens de ce que Hadji (1997)
propose a I’enseignant : « N’exercer son pouvoir d’évaluateur que s’il contribue a la prise

de pouvoir sur soi de I’évalué » (p. 110).

1.4 Qualité de la décision d’évaluation

Le terme « qualité » est largement répandu dans les publications sur I’évaluation (p. ex. :
Black, Harrison, Hodgen, Marshall et Serret, 2010; Harlen, 2005), mais il demeure vague
et peut inclure un ensemble de caractéristiques. Klenowski et Wyatt-Smith (2014)
suggerent qu’il est possible d’évaluer la qualité du jugement d’évaluation en termes de
fiabilité. En effet, on voudrait que les jugements d’évaluation formulés par les enseignants
soient fiables, notamment que ceux-ci s'accordent sur les forces et les faiblesses d un travail
et le niveau de rendement a lui attribuer. La fiabilité ne s’applique toutefois pas a la décision
d’évaluation aux fins de la régulation de I’enseignement. Deux enseignants peuvent tres
bien porter un jugement d’évaluation similaire sur un travail d’éléve, mais envisager des
interventions différentes qui sont tout a fait pertinentes.

Bien que l’on puisse s’attendre a ce que des enseignants arrivent a une décision

d’évaluation similaire quant a la prochaine étape d’apprentissage et que 1'existence d'un
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consensus soutienne la qualité de cette partie de la décision d’évaluation, il n'en va pas de
méme pour la décision d’évaluation relative a la fagon d’intervenir. Cette part de la décision
d’évaluation doit s’intégrer, par exemple, au fonctionnement de la classe de chaque
enseignant, sachant que le style de gestion de classe et les démarches d’enseignement
varient passablement d'un enseignant a l'autre (Allal, Mottier Lopez, Lehraus et Forget,
2005). Par exemple, en lisant le texte d’un éléve, deux enseignants peuvent s’entendre sur
le fait que sa prochaine étape d’apprentissage sera d’apprendre a utiliser des marqueurs de
relation, mais envisager des interventions tres différentes en phase avec leur style
d’enseignement. Un enseignant qui fait beaucoup de travail de groupe, par exemple, pourra
envisager de faire travailler 1'éléve avec un camarade pour soutenir son apprentissage,
tandis qu'un autre pourra envisager un autre type d’intervention tout aussi efficace et
pertinent. La discussion entre deux enseignants sur 1’action régulatrice qu’ils envisagent
pour faire avancer 1’apprentissage d’un éleéve peut enrichir la réflexion de chacun (p. ex. :
les apports, les limites), sans mener nécessairement a plus de concordance d'opinion. Par
ailleurs, il n’est pas garanti que plus de concordance entraine vraiment une meilleure
intervention. Ainsi, il est tout a fait possible d’envisager des interventions régulatrices
différentes pour autant qu’elles :

e soient conformes aux principes pédagogiques et évaluatifs de base;
e s’alignent sur les capacités de 1’¢éléve;
e s’harmonisent avec le contexte de la salle de classe.
La qualit¢ de la décision d’évaluation repose en partie sur les connaissances et les

compétences professionnelles de I’enseignant au regard :

e de la gestion de classe;

e du curriculum et de la matiére a enseigner;

e de I’enseignement et de I’apprentissage;

e de I’évaluation.
Chacune des étapes de la démarche d’évaluation formative exige de la part de I'enseignant
un certain niveau de maitrise et a chaque étape correspondent des décisions qui relévent de
ses connaissances et de ses compétences professionnelles. Par exemple, a 1’étape de la
collecte d’information sur 1’apprentissage, 1’enseignant doit €tre capable de planifier et
d’utiliser une stratégie qui lui permet de recueillir des renseignements pertinents a la fois

pour situer [’apprentissage des ¢éléves et pour déterminer la prochaine étape
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d’apprentissage. La qualité de la décision d’évaluation repose en partie sur la qualité de
I’information obtenue sur 1’apprentissage a 1’étape de la prise d’information.

Les connaissances et les compétences professionnelles de l'enseignant ne constituent
toutefois pas une garantie de la qualité de la décision d’évaluation. A bien des égards, ses
croyances sont toutes aussi importantes. Bien souvent en effet, ce sont elles qui déterminent
si celui-ci s’engage ou pas dans la régulation de I’enseignement pour soutenir
I’apprentissage des €éléves. Bressoux et Pansu (2003) citent de nombreux exemples de
pratiques évaluatives ou les décisions d'évaluation sont le résultat de représentations
inappropriées de la part de l'enseignant. Par exemple, 1’enseignant qui interroge moins
souvent des ¢léves de faible niveau se comporte comme si leur apprentissage ne pouvait
pas s’améliorer.

Le domaine des croyances fait ressortir les aspects moins conscients de la décision
d’évaluation qui font que I’enseignant qui jouit généralement d’autonomie de décision dans
sa salle de classe peut ne jamais en venir a remettre en question la qualit¢ de ses
interventions régulatrices. Bien que la pratique réflexive puisse étre recommandée pour
développer la qualité de la décision d’évaluation, il n’en demeure pas moins qu’elle a ses
limites et qu’elle peut demeurer en surface (Tripp, 1993). La voie proposée pour soutenir
la qualit¢ de la pratique pédagogique et former les enseignants a réfléchir de maniére
approfondie ainsi qu’a se remettre en question revient fréquemment a la collaboration entre

collégues.

1.5 Role de la collaboration

Si I’objectif en éducation est de former 1’enseignant a réfléchir a sa pratique pédagogique
dans le but de I’améliorer, les modeles de formation qui consistent uniquement a
transmettre des connaissances au moyen de diverses formes de séances de formation sont
généralement inefficaces (p. ex. : Darling-Hammond et McLaughlin, 1995; Stein, Smith et
Silver, 1999). Depuis plusieurs années, de nombreux chercheurs suggerent que les modeles
efficaces de formation professionnelle fournissent aux enseignants des occasions de
collaborer avec leurs collégues au sein de leur école dans le but de résoudre des problemes
liés a I’apprentissage et a la pratique pédagogique (p. ex. : Cochran-Smith et Lytle, 1999;
Darling-Hammond et Richardson, 2009; Darling-Hammond et McLaughlin, 1995; Guskey,

2000). L’organisation du travail en milieu scolaire place les enseignants dans des
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conditions qui les isolent de leurs collegues (Fullan, 1999; 2001); I’horaire scolaire limite
les occasions d’échanges professionnels et les enseignants consacrent une grande partie de
leur temps a leurs €léves ainsi qu’a la planification et a la correction, se cantonnant a leur
salle de classe. Comme le fait valoir Schon (1994), il y a un savoir caché dans leur agir
professionnel qui se construit au moyen de « conversations réflexives » entre pairs. La
collaboration entre collégues, qui leur permet de partager leurs connaissances et leurs
compétences respectives et d’apprendre les uns des autres peut s’avérer €tre pour eux une
démarche transformatrice (Butler, 2005). De surcroit, les retombées de cette collaboration
sont multiples : la recherche suggere que les enseignants améliorent leurs connaissances et
compétences professionnelles (Timperley, 2011), ajustent et remettent en question leurs
pratiques au moyen de la rétroaction qu’ils re¢oivent de leurs pairs (Butler, Schnellert et
Higginson, 2007; Hadwin et Jéarveld, 2011) et développent un meilleur sentiment
d’efficacité personnelle (Butler, 2005; Volet, Summers et Thurman, 2009).
L’amélioration de la qualité des décisions d’évaluation prises par les enseignants au moyen
de la collaboration entre collegues revient effectivement a la corégulation entre
professionnels. C’est ce que suggerent Butler et Schnellert (2012) et d’autres chercheurs
(p. ex. : Butler, 2013; Hadwin et Jarveld, 2011; Hadwin et Oshige, 2011) : « Teachers’
collaborative inquiry can be conceptualized as forms of co-regulation. » (Butler et
Schnellert, 2012, p. 1206). De la méme facon que le concept de corégulation fournit un
modele pour soutenir I’apprentissage des €léves, il peut également servir de modele pour
soutenir la qualité des décisions d’évaluation des enseignants. Par conséquent, pour décrire
un tel modele de perfectionnement professionnel, il est possible de substituer « la qualité
des décisions d’évaluation de I’enseignant » 1a ou il est question de « I’apprentissage de
I’¢léve » dans les propos qu’on tient sur la corégulation et les €léves. Par exemple, on peut
dire que la régulation qui vise a soutenir la qualité des décisions d’évaluation de
I’enseignant peut provenir :

e de sources externes, notamment toute forme d’ajustement exercé par des sources
de contréle extérieures a I’enseignant (p. ex.: un mentor, un colleégue, les
ressources);

e de sources internes, notamment 1’ajustement exercé par ’enseignant lui-méme,
c’est-a-dire I’autorégulation (Allal et Mottier Lopez, 2005).

La corégulation entre collégues revient a un ensemble de régulations conjointes,
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notamment celle exercée a la fois par I’enseignant et par son collégue au regard des
décisions d’évaluation qu’ils ont prises pour soutenir [’apprentissage des ¢leves.
L’enseignant apprendrait a remettre en question la qualité de ses décisions d’évaluation et
a les améliorer :

e en permettant au collégue de porter un jugement d’évaluation sur ses choix
d’intervention pédagogique et de lui suggérer des moyens de les ajuster;
e en acceptant de porter un jugement d’évaluation sur les choix d’intervention
pédagogique du collégue et de lui suggérer des moyens de les ajuster.

En effet, ’intention de la collaboration entre collégues est de soutenir la pratique réflexive
autonome de 1’enseignant, notamment de lui fournir I’occasion de voir ses décisions
d’évaluation sous un autre ceil, d’en examiner les effets sur 1’apprentissage en salle de
classe, de s’interroger sur les forces et les faiblesses de sa pratique et de réguler cette
derniere pour I’améliorer. La collaboration entre collégues vue sous I’angle de la
corégulation devient ainsi une forme de perfectionnement professionnel ou les enseignants
peuvent apprendre et tirer profit des connaissances, de 1’expérience et de la rétroaction de
leurs pairs.
Alors que la collaboration a des retombées positives en milieu scolaire, elle n’est pas sans
défis. Mettre en place les conditions qui garantissent un processus de qualité qui soutient
la progression de I’apprentissage professionnel présente des obstacles qui ne sont pas
encore tous connus. L’engagement des enseignants et les attitudes qu’ils adoptent face au
processus de collaboration, bien que difficile & mesurer, sont des aspects qu’on ne peut
négliger. Par ailleurs, la composition des regroupements d’enseignants au sein d’'une méme
¢école ne fournit pas nécessairement les conditions optimales d’apprentissage professionnel.
Par exemple, s'il existe de trop grands écarts de compétences professionnelles entre les
divers enseignants d’une €quipe, cela peut nuire aux résultats. Les enseignants n’ont pas
tous les mémes besoins et il est important de mieux comprendre sous quelles conditions la

collaboration entre enseignants peut influer sur la qualité des décisions d’évaluation.

1.6 Question et objectifs de la recherche
L’intention de cette recherche est d'abord de mieux comprendre les décisions d’évaluation
que prennent les enseignants pour soutenir 1I’apprentissage des éléves. Elle vise également

a agir sur la qualité de ces décisions en donnant I’occasion a des enseignants de collaborer,
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notamment en comparant leurs décisions d’évaluation et en en discutant ensemble dans le
but de les améliorer. Ultimement, le but de la recherche est de déterminer si la collaboration
entre enseignants peut influer sur la qualité des décisions d’évaluation qu’ils prennent pour
soutenir I’amélioration de 1’apprentissage des €léves et, si oui, comment.

De surcroit, la recherche se situe dans le domaine de I’écriture. Ce choix est intentionnel.
D’abord, 1’écriture est un domaine scolaire a fort enjeu. L’écriture, a titre de compétence
transdisciplinaire, est au cceur des priorités des récentes réformes scolaires en Ontario et
ailleurs et fait I'objet de la plupart des évaluations a grande échelle, comme la lecture et les
mathématiques. Ecrire constitue un acte complexe qui met en jeu des processus cognitifs
et métacognitifs. La décision d’évaluation de I’enseignant est essentielle pour permettre a
I’¢leve de construire ses connaissances en €criture et sa compétence a communiquer par
écrit ainsi que pour l'amener a ajuster ses représentations de sa capacité a écrire.
L’autorégulation et la corégulation font partie intégrante du processus rédactionnel, qu’il
s’agisse de la révision individuelle faite par I’éléve au regard de son propre texte ou de la
révision faite par les pairs au regard du texte de I’autre. Enfin, 1’écriture est un domaine
d’apprentissage utilis€ pour étudier les questions d’harmonisation du jugement
d’évaluation (p. ex. : Cooksey, Freebody et Wyatt-Smith, 2007; Slomp, 2012; Wyatt-Smith
et Castleton, 2005) ainsi que des décisions d’évaluation dans de nombreuses recherches (p.
ex. : Allal, 2015; Allal et Pelgrims Ducrey, 2000; Allal et al., 2005).

Au bout du compte, la recherche vise a répondre a la question suivante : la collaboration
entre enseignants influe-t-elle sur la qualité des décisions d’évaluation en écriture et, si oui,
comment? 1 est important de souligner que la collaboration est un processus complexe qui
fait appel a un ensemble de variables difficiles a controler (p. ex. : attitudes, compétences,
capacités sociales, aspect affectif), mais qui jouent un role déterminant dans la production
d’échanges constructifs entre collegues. Par ailleurs, la collaboration est un processus qui
reste encore peu documenté et dont les conditions d'application dans la pratique sont a
vérifier.

Sur le plan individuel, la recherche tente de répondre a la question: comment les
enseignants construisent-ils individuellement leurs décisions d’évaluation? Plus
précisément, elle examine les indices que les enseignants utilisent pour choisir et ensuite

planifier la prochaine étape d’apprentissage. Sur le plan de la collaboration, elle aborde la
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question : comment les enseignants construisent-ils conjointement les décisions
d’évaluation? Plus précisément, elle étudie les aspects des décisions d’évaluation qui font
I'objet d'accord et de désaccord lors de I'évaluation des travaux d'écriture en collaboration.
Par conséquent, elle cherche a évaluer la qualité des décisions de trois fagons en :

* analysant les décisions d’évaluation individuelles de chaque enseignant;

« analysant les décisions d’évaluation conjointes élaborées dans le contexte de rencontres
de collaboration;

« analysant et en comparant entre elles les décisions d’évaluation individuelles et
conjointes de chaque enseignant.

1.7 Contexte de la recherche

Le contexte des écoles de langue frangaise en Ontario se préte a cette recherche en raison
des besoins des ¢leves dans le domaine de 1’écriture, de la politique provinciale en matiére
d’évaluation qui accorde une place importante a 1’évaluation formative et de la volonté

politique qui accorde une place privilégiée a la collaboration entre enseignants.

1.7.1 Ecoles de langue francaise en Ontario

Le réseau scolaire de langue francaise de 1'Ontario est constitué d’environ 429 écoles
financées par les fonds publics qui desservent approximativement 4,5 % des ¢€leves de la
province (MEO, 2009). Ces écoles de langue francaise différent des écoles d’immersion
qui sont gérées par une administration anglophone et destinées aux enfants qui apprennent
le francais comme langue seconde. Pour avoir le droit a I’éducation dans une école de
langue francaise en Ontario, les éléves doivent satisfaire aux conditions énumérées dans
I’article 23 de la Charte canadienne des droits et libertés et de la Loi sur [’éducation de
[’Ontario (p. ex. : avoir un parent ayant recu 1’instruction au palier élémentaire dans une
institution scolaire de langue francaise au Canada). Toutefois, en raison de la prédominance
de la langue anglaise dans I’environnement des éleves, les €écoles de langue francaise de
'Ontario peuvent comprendre dans leurs effectifs des €léves qui ont une connaissance tres
limitée du frangais. Elles se caractérisent de ce fait par une hétérogénéité linguistique dans
les salles de classe et par leur dispersion géographique a travers la province. Dans un tel
contexte, 1’apprentissage du francais et de ’écriture en francais pose des problemes
particuliers (p. ex. : bilinguisme soustractif, insécurité linguistique, appréhension envers

I’écriture).
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Les résultats aux tests nationaux et internationaux confirment ces défis: les éleves
francophones en milieu minoritaire obtiennent des résultats moins élevés que leurs
compatriotes anglophones ainsi que ceux du Québec et de pays francophones en milieu
majoritaire. Cet €écart s'observe dans toutes les matieres, particulierement en lecture et en
sciences, mais aussi en mathématiques et en écriture (Dénommé, 2006; Landry et Allard,
2002). Selon Geérin-Lajoie (2004), ce rendement inférieur spécifiquement dans les
domaines qui font appel aux compétences linguistiques est le reflet de 1’incidence sur les
¢léves de la condition de minoritaire. Puisque la langue d’apprentissage subit 1’influence
de la langue dominante, les travaux d’écriture des €léves qui fréquentent 1’école de langue
francaise en Ontario comportent davantage d’anglicismes, de mélange de codes et de
structures de phrases fautives.

Le contexte minoritaire des écoles de langue frangaise est un contexte pertinent pour
¢tudier le réle de la collaboration pour soutenir la qualit¢ des décisions d’évaluation
formative des enseignants en écriture. D’abord, s'il est vrai que les besoins d’apprentissage
des ¢éleves en écriture sont tout aussi importants en situation majoritaire que minoritaire,
les enseignants en milieu minoritaire doivent se soucier davantage de la qualité de la langue
orale et écrite. Pour soutenir le progres des éleéves en écriture, ils doivent prendre leurs
décisions d’évaluation avec précaution au regard des besoins d’apprentissage des €leves et
de leur incidence sur 1’apprentissage et sur la motivation. De plus, comme ils ne peuvent
compter sur le milieu (p. ex.: la famille, I’affichage, la télévision) pour soutenir
I’apprentissage de la langue, leurs décisions d’évaluation en salle de classe n'en ont que
d’autant plus d’importance. Par ailleurs, les ressources pédagogiques axées spécifiquement
sur les besoins du milieu étant peu nombreuses, la collaboration entre enseignants et la
mise en commun de leurs connaissances et compétences spécialisées au profit du
perfectionnement professionnel mutuel deviennent un levier important au regard de

I’apprentissage en salle de classe et de I’amélioration de la pratique.

1.7.2 Politiques en matiére d’apprentissage du francais et d’évaluation en Ontario

Le programme-cadre de francais de I’Ontario (MEO, 2006) a été révisé en 2006. On y
prescrit ce qui doit étre enseigné et évalué¢ dans le cours de francais pour chaque année
d’¢tudes. Dans le domaine de I’écriture, les attentes et les contenus d’apprentissage du

programme-cadre s’apparentent aux trois étapes du processus d’écriture de Hayes et
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Flower (1980). En effet, il est possible d’associer les attentes du curriculum en écriture aux

¢étapes du processus (Tableau 2).

Tableau 2. Attentes du curriculum de frangais de 1’Ontario en €criture associées aux étapes
du processus d’écriture de Hayes et Flower (1980)

Attentes du curriculum de frangais de I’Ontario en écriture Etapes du processus
(MEO, 2006) d’écriture de Hayes et
A la fin de la 7° année, 1’éléve doit pouvoir : Flower (1980)
e planifier ses projets d’écriture en utilisant des stratégies et Planification
des outils de pré écriture;
e produire a la main et a l’ordinateur des textes variés Mise en texte

présentant les caractéristiques des formes de discours et des
genres de textes a 1’étude;

e réviser et corriger ses textes en y laissant des traces de sa Reévision
pratique réflexive de la grammaire du texte et de la phrase.

Pour soutenir la mise en ceuvre du domaine de 1’écriture, des copies types, exemples de
textes d’¢leves représentatifs de chacun des niveaux de rendement, ont été élaborées a
I’échelle de la province dans le but de soutenir la fiabilité du jugement d’évaluation des
enseignants (Simon et Forgette-Giroux, 2001). Elles sont aussi utilisées avec les parents
pour les aider a mieux comprendre ce qui fait la qualité d’un texte d’écriture (Laveault,
Miles et Bourgeois, 2006; MEO, 1999) tandis que leur analyse avec les éléves peut amener
ceux-ci a s’approprier des normes internes relatives a un texte de qualité, a prendre
conscience de leurs progres, a s’autoévaluer de fagon plus juste et a ajuster leurs
apprentissages (Simon et Forgette-Giroux, 2001; Wiggins, 1998).

En 2010, le ministére de 1’Education de I’Ontario s’est doté d’une nouvelle politique en
matiére d’évaluation intitulée Faire croitre le succés (MEO, 2010). Selon cette politique,
« Le but premier de toute évaluation et de la communication du rendement est d’améliorer
I’apprentissage de I’éléve. » (MEO, 2010, p. 6). En effet, cette politique met I’accent sur
I’évaluation formative en Iui réservant un chapitre qu’elle répartit sous deux
composantes complémentaires : 1’évaluation au service de Dapprentissage (EsA) et
I’évaluation en tant qu’apprentissage (EtA). La définition qu’on fait de EsA revient
effectivement & la régulation de I’enseignement par I’enseignant tandis que I’EtA aborde
les pratiques pédagogiques dont I’application par les enseignants sert a développer la

capacité de I’éleve a mieux comprendre I’évaluation, a se responsabiliser face a son
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apprentissage et a s’autoréguler. La politique recommande également la mise en pratique
de pratiques pédagogiques connexes, notamment :

e de partager les résultats d’apprentissage avec les €leves;
e de coconstruire les critéres d’évaluation avec les éléves;
e d’¢laborer des taches d’apprentissage efficaces qui permettent de recueillir
I’information sur I’apprentissage des éleves;
e de fournir des rétroactions descriptives qui soutiennent 1’apprentissage des éleves;
e de développer la capacit¢ des ¢éleves a se soutenir mutuellement dans
I’apprentissage (p. ex. : acquisition des habiletés relatives a 1’évaluation par les
pairs);
e de développer la capacité des ¢leves a s’approprier leur propre apprentissage (p.
ex. : acquisition des habiletés relatives a 1’autoévaluation) (MEO, 2010).
Au moment de la recherche, la politique en était a sa troisieme année de mise en ceuvre
dans les écoles de langue francgaise, appuyée par des s€éances d’information et de formation
pour le personnel enseignant ainsi que par des projets provinciaux, régionaux et locaux
visant l'utilisation des pratiques pédagogiques relatives a 1’évaluation formative en salle de
classe (p. ex. : projet Faire croitre le succes de I’ Association des directions et des directions
adjointes des écoles franco-ontariennes). Il s’agit donc d’un moment opportun et d’un

contexte propice a la conduite de recherches sur 1’évaluation formative aupres du personnel

enseignant de la province.

1.7.3 Collaboration dans les écoles de I’Ontario

Depuis les années 2000, on a assisté a I'essor de divers processus de collaboration entre
enseignants comme mode de perfectionnement professionnel dans plusieurs provinces du
Canada (MENB, 2009; MELS, 2011; MENE, 2011) et 1’Ontario ne fait pas exception. En
effet, dans cette province, 1’¢lan pour la création d’un espace de collaboration entre
enseignants au sein des €coles prend appui sur la volonté politique du ministére de
1’Education d’améliorer I’apprentissage en misant sur la qualité de 1’enseignement (p. ex. :
MEO 2005; 2007; 2008). Ce ministére recommande le travail en collaboration au sein des
écoles comme mécanisme de perfectionnement professionnel et fournit une abondance de
ressources matérielles et financieres pour encourager les conseils scolaires a privilégier ce
mode de fonctionnement dans leurs écoles. C’est ainsi que paraissent, depuis bon nombre
d’années, des publications pour les éducateurs telles Les communautés d’apprentissage

professionnel (CAP) : un modéle pour les écoles de 1’Ontario (MEO, 2007), des modéles
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de collaboration pour les écoles de la province tels le Parcours fondamental
d’enseignement et d’apprentissage (MEO, 2008) et divers projets d’enquéte collaborative
financés par les deniers publics. Par ailleurs, la collaboration entre enseignants figure dans
les normes déontologiques de la profession enseignante (OEEO, 2003) et constitue une
obligation. C’est donc dans un souci d’améliorer les pratiques pédagogiques en salle de
classe et de soutenir I’amélioration de 1’apprentissage et du rendement des ¢€leves que
certaines écoles réaménagent 1’horaire afin de réserver aux enseignants des moments pour
la collaboration entre collégues.

Le processus de collaboration qui est privilégi¢ dans la présente recherche s’apparente au
modeéle préconisé par le ministére de 1’Education de 1’Ontario, notamment la communauté
d’apprentissage professionnel (CAP) (MEO, 2007). Ce modéle de fonctionnement en CAP
revient a I’analyse collective de travaux d’¢léves par les enseignants et a une discussion
sur les interventions visant a soutenir 1’apprentissage (DuFour, 2011; Fullan, 2005). Ces
courtes rencontres formelles entre enseignants d’une méme année d’études ou d’un méme
cycle d’enseignement ont lieu a intervalle régulier (DuFour, DuFour, Eaker et Karhanek,
2005) et s’apparentent a une démarche de résolution de probléme continue (DuFour, 2011).
A chaque rencontre, ’équipe d’enseignants analyse des travaux d’éléves de leur classe,
¢tablit des objectifs d’amélioration de 1’apprentissage, suggere des stratégies pour les
atteindre et fournit des preuves des progres réalisés (DuFour, 2004).

Au regard de la question de recherche, le contexte scolaire des écoles de langue frangaise
en Ontario présente un intérét particulier. D’abord, I’importance qu’on accorde a I’écriture
en francais dans ces €coles crée un contexte favorable a la recherche dans ce domaine.
Ensuite, trois ans de mise en ceuvre d’une nouvelle politique qui accorde pour la premiere
fois une place a I’évaluation formative fournissent un contexte propice et un moment
opportun a la conduite de la présente recherche auprés des enseignants de la province.
Enfin, du fait de la volonté politique ontarienne a cet égard, le contexte actuel est pertinent
pour étudier le réle que joue la collaboration pour soutenir la qualit¢ des décisions

d’évaluation formative des enseignants en €criture.
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1.8 Survol du chapitre 1

e [adémarche d’évaluation formative suppose la participation de 1’enseignant
et de I’¢leve dans une série de décisions d’évaluation sur les actions a
entreprendre pour soutenir I’apprentissage.

e [l s’agit d’un moyen puissant pour soutenir I’apprentissage, mais sa mise en
pratique en salle de classe est complexe et pose certains problemes.

e Les résultats de I’¢tude de Heritage ef al. (2009) ont montré que la
composante de I’évaluation formative la plus difficile pour 1’enseignant ne
réside pas dans sa capacité a porter un jugement d’évaluation, mais plutot
dans sa capacité a prendre des décisions d’évaluation.

e La régulation de I’enseignement et la rétroaction de I’enseignant a 1’éleve
sont les éléments fondamentaux de la décision d’évaluation. Pour qu’il y ait
régulation de I’enseignement ou rétroaction, certains ¢léments s'imposent :
o un objectif qui cible la prochaine étape d’apprentissage visée;

O un ajustement ou une action pour la soutenir ;
o une forme de controle pour déterminer si I’apprentissage progresse.

e Les régulations qui menent a 1’apprentissage ciblé chez 1’¢leéve dépendent
généralement d’un ensemble de régulations externes (p. ex. : régulations
provenant de 1’enseignant, du matériel, des pairs) et internes, notamment
I’autorégulation. Cette corégulation joue également un role incontournable
dans la qualité de la décision d’évaluation.

e Alors que les connaissances et les compétences professionnelles de
I’enseignant jouent un role important dans la mise en pratique de la démarche
en salle de classe, ses croyances sont également déterminantes dans sa
décision de s’engager ou pas dans le soutien a I’apprentissage.

e Bien que la pratique réflexive individuelle puisse étre recommandée pour
développer la qualité de la décision d’évaluation de I’enseignant, il n’en
demeure pas moins qu’elle a ses limites (p. ex. : remise en question de ses
croyances) et qu’elle peut demeurer en surface.

e La collaboration peut s’avérer une démarche qui soutienne la qualité¢ des
décisions d’évaluation ou les enseignants peuvent apprendre et tirer profit de
la rétroaction de leurs pairs.

e Ainsi, la question se pose de savoir si la collaboration entre enseignants peut
influer sur la qualité de leurs décisions d’évaluation qui visent a soutenir
I’apprentissage en écriture et, si oui, comment.

e [ e choix de situer la recherche dans le domaine de I’écriture est intentionnel,
entre autres, parce qu’il s’agit d’une compétence transdisciplinaire a fort
enjeu.

e Le choix de faire la recherche dans les écoles de langue francaise en Ontario
est ¢galement intentionnel, entre autres, parce qu’il s’agit d’un milieu
minoritaire ou la qualit¢ de la décision d’évaluation est d’autant plus
importante a cause des besoins d’apprentissage des éleves.
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CHAPITRE 2 : Cadre conceptuel

2. Carte conceptuelle du chapitre
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CHAPITRE 2 : Cadre conceptuel

2.1 Définition et évolution du terme évaluation formative

Le sens du terme « évaluation formative » a beaucoup évolué depuis que Bloom, Hastings
et Madaus (1971) I’ont introduit dans le contexte de 1’apprentissage. Au fil des ans,
plusieurs perspectives ont orienté la conception de 1’évaluation formative en éducation,
chacune a partir de postulats particuliers. En effet, 1a fagon de définir I’évaluation formative
évolue et se diversifie en fonction des diverses conceptions de 1’apprentissage. Parmi ces
perspectives, quatre théories d’apprentissage ont davantage influencé le sens du terme. Il
s’agit notamment des perspectives béhavioriste, cognitiviste, constructiviste et
socioconstructiviste. L’annexe 1 résume 1’évolution de la conception de 1’évaluation

formative en fonction des quatre conceptions de I’apprentissage au moyen d’un tableau.

2.1.1 Conception béhavioriste de I’évaluation formative

La conception initiale de 1’évaluation formative a été proposée par Bloom (1968) dans le
contexte d’une conception béhavioriste de 1’apprentissage et, plus précisément, dans le
contexte de la pédagogie de la maitrise. Selon la perspective béhavioriste, on considére
I’apprentissage comme une modification de comportements et 1’évaluation s’effectue en
fonction de comportements observables qui sont décrits de fagon précise et qui sont
organisés progressivement. L’évaluation formative y est donc associée a la vérification de
ces comportements, généralement au moyen de tiches « papier-crayon ». Elle vise a
préparer 1’¢leve a 1’évaluation sommative au moyen de taches fréquentes qui permettent
d’identifier les erreurs et de les corriger. La tache d’évaluation formative se situe a la suite
d’une séquence d’enseignement selon trois étapes successives: l’enseignement, le
controle, la rétroaction et la correction. Allal et Mottier Lopez (2005) expliquent :

Dans un premier temps, les activités d’enseignement/apprentissage sont réalisées
en relation avec les objectifs de I'unité de formation. Une fois ces activités
achevées, une évaluation formative est proposée aux ¢€leves, généralement sous
forme de controle papier-crayon. Les résultats de ce controle produisent un
feedback a Dl’intention de 1’enseignant et des é€léves, et ils sont utilisés pour
concevoir des démarches appropriées de correction destinées aux ¢éléves qui ne
maitrisent pas encore les objectifs définis. (p. 268)

Cette séquence s’integre dans une démarche d’enseignement ou des « tests formatifs »

valident I’atteinte des objectifs et offrent une rétroaction sur les erreurs de sorte a permettre
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a I’enseignant d'offrir de nouvelles activités pour les corriger. L’analyse du travail de
I’¢éléve fait ressortir les bonnes et les mauvaises réponses et le prochain objectif de
I’apprentissage (Scallon, 2008).

Selon la conception béhavioriste, c’est 1’enseignant qui controle la séquence
d’apprentissage tandis que 1’¢léve est plutdt considéré comme un récepteur passif.
L’enseignant explique aux ¢éléves ce qui doit €tre fait et leur montre comment le faire tandis
que les éleves, de leur coté, recoivent 1’information et reproduisent le comportement
attendu. L’exposé magistral par I’enseignant suivi de la mise en pratique par I'¢leve du
comportement attendu est la stratégie d’enseignement et d’apprentissage généralement
préconisée : le but de I’enseignement est en effet d’amener 1’¢léve a reproduire le
comportement ciblé en commettant le moins d’erreurs possible tandis que celui de
I’évaluation formative est de vérifier que I’éléve connait la bonne réponse. C’est la bonne
réponse qui atteste que 1’¢éléve a effectivement appris ce qu’il devait apprendre. Cette
conception de 1’évaluation formative n’est toutefois pas de nature a favoriser I'autonomie
et la responsabilisation de 1'¢leéve face a son apprentissage. Elle s’inscrit plutdt dans une
perspective de contrdle rigoureux de la progression de chaque éléve par I’enseignant au
regard d’objectifs d’apprentissage hiérarchisés. Les difficultés d’apprentissage peuvent
ainsi étre identifiées puis traitées au moyen d’un enseignement correctif. La rétroaction se
limite alors a une rétroaction corrective fréquente et rapidement offerte a 1’éléve de fagon
a ce qu’il puisse corriger ses erreurs sans passer trop de temps sur des conceptions erronées
(Kulhavy et Stock, 1989; Mory, 1992). Kulhavy et Stock (1989) précisent que ce genre de
rétroaction peut avoir une incidence sur 1’apprentissage surtout si 1’¢éléve s’attend a ce que
sa réponse soit correcte et qu’elle ne I’est pas.

High confidence errors are the point at which feedback should play its greatest
corrective role, simply because the person studies the item longer in an attempt to
correct the misconception. (p. 225)
Ils ajoutent toutefois que les éléves portent peu d’attention s’ils ne s’attendaient pas a avoir
la bonne réponse.
Face a des réponses incorrectes, I’enseignant peut reprendre la partie de la lecon qui fait
obstacle a la compréhension ou ajuster 1’objectif d’apprentissage pour ensuite fournir a

I’¢léve de nouvelles activités d’apprentissage. Cette remédiation fournit I'assurance que
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tous les éleéves atteignent un certain niveau de maitrise bien défini avant d’aborder le
prochain objectif d’apprentissage. Allal et Mottier Lopez (2005) ainsi que Perrenoud
(1997) constatent que 1’¢lément central de 1’évaluation formative est souvent associé¢ a une
conception béhavioriste dans les publications en langue anglaise, notamment le feedback
sur I’apprentissage suivi d’un enseignement correctif alors que les difficultés pourraient
étre identifiées par I’enseignant pendant ou méme avant la phase d’enseignement. Dans les
publications de langue frangaise, on propose plutdt une conception plus ¢€largie de
I’évaluation formative ou le concept de remeédiation est remplacé par celui de la régulation

menant ainsi vers une conception cognitiviste de I’évaluation formative.

2.1.2 Conception cognitiviste de I’évaluation formative

Comme les béhavioristes, les cognitivistes considerent qu’il existe une réalité objective
externe, mais ici 1’¢léve joue un rdle actif dans ’acquisition de ce savoir. En effet,
I’apprentissage selon les cognitivistes est un processus qui demande a ce que I’éleve
¢établisse lui-méme des liens entre 1’information déja acquise et la nouvelle information
(Tardif, 1992). Le rdle de I’¢éléve dans ’apprentissage revient a la réorganisation constante
des connaissances : ce que 1’¢léve apprend de nouveau, il doit le restructurer a partir de ce
qu’il connait et comprend déja. Dans la planification de situations d’enseignement et
d’apprentissage, I’enseignant tient compte des connaissances antérieures des ¢€leves et les
aide a faire des liens avec celles-ci. Par exemple, il leur enseigne des stratégies
d’apprentissage et leur présente des schémas organisateurs au moment d’aborder un
nouveau contenu pour les amener a I’intégrer aux connaissances existantes.

Par ailleurs, I’apprentissage, selon les cognitivistes, ne se limite pas a la cumulation de
connaissances, mais également a I’acquisition de stratégies cognitives et métacognitives
permettant d’acquérir ces connaissances (Tardif, 1992). Ces stratégies doivent étre
enseignées explicitement de sorte que 1’¢léve puisse en faire un usage stratégique. La
psychologie cognitive répartit les connaissances en trois catégories, notamment :

o les connaissances déclaratives qui correspondent aux connaissances théoriques;

o les connaissances procédurales qui se référent aux savoir-faire;

o les connaissances conditionnelles qui correspondent au quand et au pourquoi
utiliser les connaissances déclaratives et procédurales.

Les stratégies métacognitives se réferent a I’ensemble de ces connaissances ainsi qu’au
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controle décisionnel que 1’¢éleve a sur ’'usage de ces connaissances (Tardif, 1992).

Les théories cognitivistes ¢élargissent le concept d’évaluation formative, remplagant le
concept de remédiation par celui plus englobant de régulation sous toutes ses formes,
notamment la régulation proactive, interactive et rétroactive. Sans négliger son role dans
la régulation proactive et rétroactive, le travail de I’enseignant selon cette conception de
I’apprentissage revient davantage a intervenir directement et fréquemment sur la démarche
d’apprentissage des ¢leves pendant que ceux-ci se consacrent a une tache assignée de sorte
a repérer ceux qui €prouvent des difficultés et a leur apporter un soutien. Alors que la
démarche d’évaluation formative peut étre instrumentée, elle est généralement non-
instrumentée faisant appel a la discussion et a I’observation. A partir d'entretiens avec les
¢leves, ’enseignant essaie de mieux comprendre les stratégies cognitives et métacognitives
qui sont a I’ceuvre et de les aider a faire des ajustements en posant des questions et en
offrant des suggestions. Ainsi, le but de la régulation de 1’enseignement ou de la rétroaction
est d’amener 1’¢éleve a mieux comprendre les stratégies qu’il utilise ainsi que leurs limites
afin qu'il en vienne a s’approprier des stratégies plus efficaces. L’intention de I’évaluation
formative consiste donc a mieux comprendre les stratégies que 1’¢léve utilise pour
apprendre plutdt qu’a déterminer si 1’éleve est arrivé a la bonne réponse. Cardinet et
Laveault (1996) expliquent :

Ceux-ci [travaux de la psychologie cognitive] ont bien montré qu’un éléve pouvait
répondre juste pour une raison erronée et que sa démarche de pensée était plus
importante que son résultat. (p. 4)

2.1.3 Conception constructiviste de I’évaluation formative

Tobias (1991) et Boulet (1999) soulignent que la conception constructiviste de
I’apprentissage est un prolongement naturel et logique de la vision cognitive qui procedent
toutes les deux d’une approche axée sur I’acquisition et I’accumulation de connaissances
vers une approche qui s’intéresse davantage aux stratégies cognitives et métacognitives de
I’¢éleve. Selon I’approche constructiviste, toutefois, la connaissance n’est pas représentative
d’une réalité extérieure, comme pour les béhavioristes et les cognitivistes, et I’éléve ne fait
pas qu’intégrer le savoir de ce monde externe. En effet, selon les constructivistes, 1’éléve
construit ses propres interprétations du monde grace a ses interactions avec son
environnement. Selon Piaget (1975), la démarche d’apprentissage suppose un état

d’équilibre entre 1’assimilation et 1’accommodation. Face a un nouvel apprentissage,
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I’¢léve tente d’abord de I’intégrer a ses structures mentales existantes; s’il n’y arrive pas,
il peut choisir de les réorganiser de facon a accommoder le nouvel apprentissage. Pour
apprendre, 1’¢léve doit donc prendre conscience d’un €cart entre sa représentation actuelle
de ce qu’il connait et ce qu’il observe de nouveau pour étre capable de passer a une
représentation plus approfondie du monde.

Comme le cognitivisme, le constructivisme s’intéresse non seulement au résultat de
I’apprentissage, mais €galement aux processus qui ont guidé 1’apprentissage (Allal et
Mottier Lopez, 2005). L’évaluation formative sert a rendre visibles les processus a 1’ceuvre
et les obstacles qui limitent I’apprentissage. Selon cette conception de ’apprentissage, les
erreurs de I’éleve deviennent des indices de ses représentations qui permettent de mieux
comprendre ses besoins d’apprentissage et comment orienter ’action pédagogique
(Perrenoud, 1991).

Comme les cognitivistes, les constructivistes congoivent I’apprentissage comme un
processus ou 1’¢éleve est actif, mais ces derniers insistent sur I’importance de la participation
de I’¢leve dans le processus d’évaluation (Scallon, 1991). La prise en charge par I’¢éleve
d’une partie du processus de régulation est une compétence a développer a travers une
démarche pédagogique progressive ou I’enseignant soutient I’¢léve dans 1’acquisition des
connaissances et des habiletés qui le rendront apte a s’approprier la charge de certaines
décisions d’évaluation (p. ex. : apprendre a s’autoévaluer de fagon juste pour €tre en mesure
de fixer sa prochaine étape d’apprentissage), lui cédant peu a peu une part du controle de
la prise de décisions (Laveault, 2000). Cette démarche passe d’abord par une étape
d’étayage ou I’¢éleve est soutenu par I’enseignant et est suivie par une étape de désétayage
graduel ou I’enseignant retire progressivement le support (Boekaerts, 1997; Meirieu,
2004). Les concepts d’étayage et de désétayage renvoient au modele de Jérdme Bruner et
a I’intervention de 1’adulte pour soutenir I’apprentissage de 1’¢léve. Il s’agit de :

[...] Pensemble des interactions d’assistance de 1’adulte permettant a 1’enfant
d’apprendre a organiser ses conduites afin de pouvoir résoudre seul un probléme
qu’il ne savait pas résoudre au départ. (Bruner, 1983, p. 277)
Le principe pédagogique de désétayage est difficile a maitriser pour les enseignants, mais
il s’impose dans la démarche d’enseignement et d’apprentissage autrement certains €éléves

ne développeront jamais d’autonomie. Meirieu (1994) avertit :
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Or si nous autres, enseignants, savons relativement bien organiser des situations
d’étayage, nous savons relativement mal organiser des situations de désétayage : ce
qui fait que nous construisons des murs qui ne tiennent plus dés que nous ne
sommes plus 1a; en d’autres termes, nous ne savons pas former des ¢éléves vraiment
autonomes. Si nous voulons former vraiment a 1’autonomie, il nous faut investir
tout autant d’énergie a construire des situations formatives qu’a organiser la
disparition progressive de ces situations : il nous faut a la fois, faire acquérir des
connaissances et des compétences a 1’¢leve et rendre 1’¢leve indépendant de nous
dans I’usage qu’il fait de ce que nous lui permettons d’acquérir. (p. 160)
En effet, il est peu réaliste de croire que 1’éléve apprendra par lui-méme a s’autoréguler si
I’enseignant ne lui fournit pas les occasions de le faire. Pour faire participer 1’¢léve de fagon
active dans son apprentissage, c’est I’enseignant qui doit d’abord veiller au dosage adéquat
de soutien. Au fur et a mesure que les habiletés d’autoévaluation et d’autorégulation de
I’¢éléve progressent, I’intention est de le faire participer de plus en plus dans la prise de
décisions (Laveault, 2007). Perrenoud (1997) établit un lien définitif entre la régulation
externe et la régulation interne, notamment qu’il n’y a effectivement pas d’apprentissage

sans autorégulation.

Dans I’esprit humain, toute régulation ne peut €tre, en dernicre instance, qu’une
autorégulation, du moins si I’on adheére aux théses de base du constructivisme
aucune intervention extérieure n’agit si elle n’est pergue, interprétée, assimilée. (p.
110)
Dans ce contexte, la corégulation revient a I’interaction entre I’enseignant et I’¢leéve qui
travaillent conjointement dans le but de mieux comprendre ce qu’appréhende 1’¢leve pour

I’aider a ajuster son apprentissage. Hadwin et Oshige (2011) expliquent :

[...] teachers coregulate learning by requesting information, restating or
paraphrasing students, requesting judgments of learning, modeling thinking, and
providing prompts for thinking and reflecting; and students coregulate learning
through discourse acts such as requesting information, requesting judgments of
learning, summarizing, modeling thinking, and requesting restatements. (p. 248)
A la base de I’autorégulation, on retrouve I’habileté de I’éléve a s autoévaluer. Encore faut-
il qu'une telle habileté ait fait 1’objet d’un enseignement ou d’un appui de la part de
I’enseignant (Pressley et Harris, 1990; Weinstein et Mayer, 1986). Pour céder a I’éleve une
partie du contréle sur 1’évaluation formative et I’amener a participer au processus

d’apprentissage, il faut donc lui apprendre a s’autoévaluer de fagon juste (Stefanou,

Parencevich, Di Cintio et Turner, 2004). Cette autoévaluation vise a développer
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I’autonomie au regard de la démarche d’évaluation. Dans ce contexte, la régulation de
I’enseignement sert davantage a soutenir le développement de la capacité de I’¢leve a
s’autoévaluer et a s’autoréguler (Allal, 1999; Nunziati, 1990).
Selon cette théorie de 1’apprentissage, la rétroaction doit aller au-dela de I’identification
des forces et des faiblesses comme il est préconisé dans la conception béhavioriste et
s’attarder davantage aux stratégies cognitives et métacognitives utilisées par 1’¢leve. Allal
(1994) explique :
L’interprétation portera davantage sur le caractére de la stratégie ou procédure
suivie par I’éleve que sur la correction du résultat auquel il est parvenu. On jugera
préférable de constater que 1’¢leve est en train d’élaborer une stratégie prometteuse,
susceptible de I’amener a une compréhension réelle des propriétés de la tache en
question, que de constater qu’il a fourni une réponse « correcte » sur la base d’une
démarche de valeur douteuse. (p. 53)
La rétroaction devient ainsi une occasion pour I’enseignant de suggérer a 1’¢leve des
moyens d’ajuster les stratégies ou les processus employés pour effectuer le travail et, pour
I’¢léve, de prendre conscience, de réfléchir et de s'interroger sur ces stratégies dans le but
de s’ajuster. C'est ce que Hattie et Timperley (2007) appellent le « feedback sur le
processus » et le « feedback sur 1’autorégulation ». Le premier terme décrit les stratégies
utilisées par 1’¢éleéve pour accomplir la tache et lui suggére des stratégies de rechange tandis
que le deuxieme décrit la fagon dont 1’¢léve gere ses apprentissages et I’amene a réfléchir
sur son fonctionnement dans le but de I’ajuster. Kluger et De Nisi (1996) suggerent que la
rétroaction est plus efficace lorsqu’elle fournit a I’éléve I’information dont il a besoin sur
les stratégies qu’il utilise pour effectuer un travail (p. ex. : efficacité, pertinence des
stratégies) et sur celles qu’il peut mettre en place pour s’améliorer. Hattie et Timperley
(2007) font des constatations similaires, indiquant que la rétroaction qui s'avere la plus
efficace est celle qui porte sur les processus et sur I’autorégulation.
Mais la rétroaction ne peut étre considérée comme formatrice si elle ne donne pas lieu a
I’amélioration de I’apprentissage. Pour qu'elle favorise 1’apprentissage, il faut que I’éleve
comprenne I’information qu’elle contient, la retienne et crée des liens pour la mobiliser
dans une autre situation (Perrenoud, 1997). Il faut aussi qu'il s’engage activement a traiter
I’information qu’il regoit et a s’en servir pour améliorer soit le travail en cours, soit un autre

travail. Au bout du compte, I’intention de 1’évaluation formative dans ce contexte est
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d’obtenir de I’information sur I’apprentissage, information dont 1’enseignant se sert pour
intervenir aupres de 1’¢éleve et dont I’éleéve se sert pour améliorer son apprentissage.

Bien que la perspective constructiviste ait contribu¢ a élargir le concept d’évaluation
formative, Crahay (1986) argumente que celles-ci sont néanmoins insuffisantes pour
définir des procédures d’évaluation formative optimales. Il signale une lacune relative a

I’interaction sociale : « On le sait, Piaget s’est toujours montré réticent a accorder une place

déterminante aux interactions sociales dans la construction des connaissances. » (p. 153).

2.1.3 Conception socioconstructiviste de I’évaluation formative

Le socioconstructivisme est un prolongement du constructivisme ou les modalités
d’apprentissage et d’évaluation sont d’abord centrées sur les processus cognitifs et
métacognitifs ainsi que sur la notion ¢largie de la régulation (Mottier Lopez et Laveault,
2008). Ce qui distingue le socioconstructivisme du constructivisme, c'est I’importance qu’il
accorde aux interactions sociales comme soutien a 1’apprentissage, notamment aux
échanges qu'a I'éléve avec I’enseignant et avec ses pairs, et a partir desquels il construit son
savoir. Pour Lafortune et Deaudelin (2001) : « Ces interactions [sociales] contribuent a
¢branler les conceptions, a susciter des conflits sociocognitifs et a amener a justifier les
interprétations. » (p. 206). L’¢leve, accompagné de 1’enseignant et en interaction avec ses
pairs, est en position de communication, d’argumentation et de négociation. La dimension
sociale lui permet de développer ses habiletés interpersonnelles et ses capacités a travailler
en équipe dans le but de confronter ses idées a celles des autres, ce qui favorise I’émergence
de plusieurs points de vue, la réflexion et I’approfondissement des connaissances et des
compétences.

Les travaux de Vygotsky (1985) confirment que les interactions avec des pairs plus
compétents sont nécessaires a I’apprentissage et sont susceptibles de créer des conditions
qui permettent a 1’¢leve de s’engager et de réussir une tache qui dépasse ses compétences.
L’¢léve moins compétent serait ainsi en mesure de réaliser une telle tache grace a I’appui
d'un pair plus compétent (Allal et Pelgrims Ducrey, 2000; Shepard, 2000). C’est ainsi qu’il
explique la zone proximale de développement (ZPD), qu’il définit comme la distance entre
ce qu’un ¢€léve peut faire seul et ce qu’il peut faire avec de 1’aide. L’enjeu devient alors
pour I’enseignant de proposer a 1’¢léve des taches qui se situent dans cette zone, c'est-a-

dire entre son niveau effectif et son niveau potentiel de développement, de créer des
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conditions optimales d’accompagnement et d’interactions entre éléves afin de favoriser
leur apprentissage et de susciter leur participation. Ainsi, pour Vygotsky, la construction
du savoir n'est pas du seul ressort de 1’¢leéve, comme dans le modéle constructiviste, mais
s’¢labore plutot a partir d’activités réalisées dans le contexte social de la classe, avec des
intervenants de différents niveaux de compétences. Les interactions sociales entre pairs qui
se situent dans la ZPD peuvent selon lui soutenir le développement de compétences chez
I’¢léve qui ’aideront a devenir progressivement plus autonome. Il précise que le travail
dans la ZPD augmente 1’efficacité de son apprentissage étant donné que :
Ce qui est dans la zone de proche développement a un stade donné se réalise et se
transforme en niveau de développement au stade suivant. En d’autres termes, ce
que I’enfant sait faire aujourd’hui en collaboration, il saura le faire tout seul demain.
(Vygotsky, 1985, p. 273)
Vygotsky insiste sur I’importance des interactions entre pairs et avec 1’enseignant pour
amener 1’¢éléve a prendre conscience de ses propres démarches d’apprentissage et a
s’autoévaluer de fagon constructive. Parmi les modalités d’évaluation qui mettent en valeur
I’interaction sociale et soutiennent la capacité de 1’¢léve a s’autoévaluer et a s’autoréguler,
Allal (1999) propose I’évaluation mutuelle et la coévaluation. Dans la coévaluation, I’éléve
confronte son autoévaluation a 1’évaluation de 1’enseignant tandis que dans I’évaluation
mutuelle, deux ou plusieurs ¢leves s’engagent dans une évaluation réciproque de leurs
travaux. Chaque ¢€léve assume a la fois le role d’évaluateur et le role d’évalué. Plusieurs
recherches soulignent que cette pratique conjointe meéne ultérieurement a une
autoévaluation plus juste, par exemple, dans le domaine de I’écriture (Boud, Cohen et
Sampson, 1999; Klenowski, 1995; Topping, 2009). Par ailleurs, quand, a différents
moments dans la séquence d’apprentissage, ’évaluation formative est réalisée avec
I’enseignant ou avec les pairs, la collaboration peut aider 1’€léve a s’approprier des normes
internes relatives a un travail de qualit¢ (Bennett, 2011) et, ultérieurement, favoriser sa
réflexion sur son propre fonctionnement (Allal, 2002). En mettant en place des formes
d’interaction entre les €léves ou le role de facilitateur peut €tre assumé en partie par ceux-
ci au regard du travail d’un autre, on met en place un modele d’évaluation formative en
lien avec la théorie d’apprentissage socioconstructiviste ainsi qu’avec une démarche faisant
appel a la corégulation des apprentissages.

Par I’accompagnement de 1’enseignant et I’interaction entre pairs, 1’¢léve est alors guidé
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dans la régulation de ses propres processus d’apprentissage (Allal, 2007). C’est au moyen
de ces sources externes de régulation que 1’éléve peut en arriver a prendre des décisions
pour ajuster lui-méme son apprentissage. Le développement d’une telle capacité chez
I'¢leéve est en fait une condition indispensable a I’apprentissage et c’est de cette capacité
que va dépendre I’efficacité de I’enseignant en salle de classe. Autrement dit, I’enseignant
veut éviter que la régulation ne dépende que de son intervention et structurer les situations
d’apprentissage de manicre a favoriser des interactions constructives entre éléves et ainsi
leur permettre d'acquérir des compétences de collaboration et d’évaluation. Il est donc
essentiel que les €léves apprennent a gérer avec leurs pairs les activités d’apprentissage,
sans I’intervention constante de 1’enseignant.

Dans ce contexte, la régulation interactive revient a un processus de communication
continue entre 1’enseignant et 1’¢leve, et entre les éléves. C’est effectivement dans ce
processus de communication « en temps réel » que la rétroaction est susceptible de
déclencher la réflexion et I’autorégulation chez 1’éleve (Mottier Lopez, 2012). C’est la
raison pour laquelle la plupart des auteurs considerent la régulation interactive comme
beaucoup plus puissante que les autres, car elle permet de diagnostiquer les besoins
d’apprentissage lorsqu’ils émergent et d’intervenir lorsqu’ils se manifestent au moyen de
la communication continue. La rétroaction est ici intégrée a I’activité d’enseignement et
d’apprentissage et se construit dans les interactions. Perrenoud (1991) explique :

Dans cet esprit, mieux vaudrait considérer les régulations proactives et rétroactives
comme des formes un peu frustes de régulation interactive, des concessions aux
conditions de travail qui, dans la plupart des classes, empéchent une interaction
soutenue avec tous les éléves. Sans tout miser sur la régulation interactive, elle est
a mon sens prioritaire, parce que seul véritablement capable de mordre sur 1’échec
scolaire.
Dans la démarche d’évaluation formative qui s’associe au paradigme socioconstructiviste,
il faut considérer la participation de I’éleve dans toutes les décisions d’évaluation, y
compris, par exemple, 1’élaboration des critéres d’évaluation. Harlen et Deakin Crick
(2003) insistent sur I’importance de faire participer les €leves a la négociation des critéres
d’évaluation afin de les amener a s’approprier les exigences de la tiche d’apprentissage et

les ¢léments essentiels sur lesquels portera I’évaluation. Une telle démarche de

coconstruction ameéne €galement les ¢éléves a réfléchir a ce qui fait la qualité d’un travail.
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Il s’agit en quelque sorte d’une régulation proactive qui porte sur la cible a atteindre et sur
le niveau de performance attendu. Rust, Price et O’Donavan (2003) ont en effet remarqué
une amélioration des travaux des ¢éléves une fois qu’ils €laboraient conjointement avec
I'enseignant les critéres d’évaluation. Par ailleurs, Andrade (2005) suggere que la
coconstruction des critéres d’évaluation est un moyen non seulement de soutenir I’¢éléve,
mais également de guider 1’action pédagogique, les décisions d’évaluation et le processus
de rétroaction de I’enseignant. Il s’agit ¢galement d’un moyen pour 1’enseignant de céder
progressivement a 1'éleve le contrdle de 1’évaluation formative et de le faire participer
davantage a la démarche. Au bout du compte, le sens qu’on accorde a 1’évaluation
formative dans ce contexte revient a la collecte d’information sur I’apprentissage,
information dont I’enseignant se sert pour réguler I’enseignement et dont les éléves se
servent, individuellement ou conjointement avec leurs pairs et 1’enseignant pour réguler

leur apprentissage ainsi que celui des autres.

2.2 Plaidoyer pour I’évaluation formative

Depuis que Bloom et al. (1971) ont introduit le concept d’évaluation formative dans le
contexte de 1’apprentissage des éléves, on en est progressivement venu a le considérer
comme composante essentielle des politiques en matiere d’évaluation. En effet, de
nombreuses études menées depuis les années 1980 ont montré I’incidence positive que peut
avoir ’évaluation formative sur la qualité de 1’apprentissage (p. ex. : Black et Wiliam,
1998; Crooks, 1988; Gipps, 1994; Popham, 1995; Shepard, 1989; Stiggins, 1991). C'est
aussi la constatation qui ressort de nombreuses recherches et métanalyses :

Recent reviews of more than 4000 research investigations show clearly that when
[formative assessment] is well implemented in the classroom, it can essentially
double the speed of student learning... it is clear that the process works, it can
produce whopping gains in students’ achievement, and it is sufficiently robust so
that different teachers can use it in diverse ways, yet still get great results with their
students. (Popham, 2009, p. 85)

Mais il ne suffit pas d’orienter une politique d’évaluation vers le soutien a I’apprentissage

pour que la pratique pédagogique en salle de classe s’ensuive. En effet, la mise en ceuvre

de I’évaluation formative en salle de classe s’avere plus complexe qu’anticipée. Comme le

font remarquer Earl et Timperley (2014) :
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Even though there is wide acceptance and a very broad take-up by policy makers

in many countries, there is also evidence that AfL [assessment for learning] is either

absent or superficial in most classrooms. (p. 325)
James et al. (2007) ont constaté pour leur part que quelque 20 % seulement des enseignants
de leur étude utilisaient I’évaluation formative de facon a soutenir 1’apprentissage des
¢leéves. Face a un tel constat, il est clair que malgré ses vertus pédagogiques démontrées,
I’évaluation formative peine a s’imposer dans la salle de classe.
L’¢évaluation formative est un processus fondamental en éducation et, pourtant, une
certaine confusion semble entourer le sens du terme. Par exemple, 1'idée que 1’évaluation
formative représente une démarche pédagogique efficace dans laquelle la planification de
I’enseignement est subordonnée a 1’information obtenue sur 1’apprentissage n’est pas
fortement répandue dans la pratique. Comme en attestent les résultats des récentes
recherches de Heritage et al. (2009) et de Herman et al. (2010), la capacité de I’enseignant
a exploiter I’information recueillie sur 1’apprentissage constitue de fait un véritable défi.
Par conséquent, 1’évaluation formative est davantage percue par les enseignants comme un
produit que comme un processus, par exemple, un devoir ou une activité¢ qu’ils utilisent
aprés une étape initiale d’enseignement et dont la correction collective constitue la
rétroaction qui permet a 1’¢leve de progresser. Bien qu’il soit possible que certains €leves
utilisent 1’information obtenue de la correction d’une activit¢ pour améliorer leur
apprentissage, I’influence régulatrice qu’elle peut avoir sur ’apprentissage reste faible
puisqu’elle se limite a mettre en évidence les bonnes et les mauvaises réponses d’un travail
sans toutefois préciser en quoi et comment 1’éleve peut améliorer son apprentissage. En
réalité, on pourrait méme argumenter qu’une telle activité constitue une forme d’évaluation
sommative : ce qui distingue I’évaluation sommative de I’évaluation formative revient a
I’usage qui est fait de I’information obtenue sur I’apprentissage. L’évaluation sommative
s’arréterait a 1’usage rétrospectif de I’information (p. ex.: constater les forces et les
faiblesses) tandis que I’évaluation formative consisterait en [’usage rétrospectif et
prospectif de I’information sur I’apprentissage (p. ex. : intervenir) (Black et Wiliam, 2006;
Good, 2011; Taras, 2005, 2008).
Pour sa part, Good (2011) suggére qu’on se serve de I’expression formative use of

assessment information plutdt que du terme « évaluation formative » pour recentrer
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’attention sur le processus. Dans cette expression, le qualificatif « formatif » fait référence
a 'usage que I'on fait des données sur 1’apprentissage plutdt qu'a I’activité assignée a
I’¢léve. Pour Black ef al. (2003), 1’évaluation n’est formative que dans la mesure ou elle
entraine réellement I’amélioration de I’apprentissage. Des lors, le terme « évaluation
formative » suppose dans un premier temps ’usage rétrospectif de 1’information sur
I’apprentissage, c'est-a-dire le feedback qu’elle fournit sur I’apprentissage et, dans un
deuxiéme temps [’usage prospectif de I’information, c'est-a-dire la décision d’évaluation
sur la prochaine étape d’apprentissage qui entraine une forme de régulation, qui, entrainera

elle-méme a son tour, un changement au niveau de 1’apprentissage.

2.3 Place du jugement professionnel dans I’évaluation formative

L’¢évaluation formative est un processus complexe qui fait appel au jugement professionnel
de I’enseignant a toutes les étapes de la démarche. En effet, le concept de jugement
professionnel d’évaluation est plus large que le concept de jugement d’évaluation
(Lafortune et Allal, 2008) puisqu’a chacune des étapes de la démarche d’évaluation
correspondent des décisions qui relévent de jugements allant du choix de ce qui sera évalué
jusqu’a la décision a prendre quant au mode d’intervention. Le jugement professionnel
d’évaluation se caractérise de facon intrinséque par une forme d’autocritique et de réflexion
approfondie (Laveault, 2008) dans le but de soutenir la qualité de la démarche. Le jugement
et la décision d’évaluation sont problématiques du point de vue « du degré d’assurance
avec lequel on affirme ce qu’on affirme » (Hadji, 1995, p. 28) et pour étre considéré
professionnel, ’enseignant doit effectivement étre en mesure de le remettre en question
(Lafortune et Allal, 2008; Bressoux et Pansu, 2003; Laveault, 2008).

Tripp (1993) et Coles (2002) définissent quatre niveaux de jugement allant de simple a
complexe qui mettent en évidence 1’aspect « professionnel » du jugement. Aux deux
premiers niveaux, les décisions se prennent a I’aide de procédures, de réglements ou de
protocoles qui sont prescrits. Il s’agit alors d’un jugement technique plutdét que
professionnel puisqu’il est ancré dans des mesures de contrdle externes qui visent a réduire
le risque d’erreurs (Facione, Facione, Giancarlo et Ferguson, 1999). Par exemple, quand
on reglemente 1’usage de taches approuvées auprés des éleéves, on tente d’automatiser
I’étape de prise d’information de la démarche d’évaluation et de limiter le pouvoir

discrétionnaire des enseignants dans le but de réduire le risque d’erreurs. Aux deux niveaux
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supérieurs, interviennent des choix plus complexes qui déclenchent un processus de
réflexion et de remise en question. Il s’agit alors véritablement du jugement professionnel.
Coles (2002) stipule : « [...] professional starts when the protocol no longer helps. ». Il
serait effectivement inconcevable de réglementer les décisions d’évaluation formative de
I’enseignant méme au moyen de taches d’apprentissage prescrites puisque cela
demanderait non seulement d'anticiper toutes les erreurs que 1’éléve pourrait commettre
chacune menant a une prochaine étape d’apprentissage distincte, mais encore de planifier
des interventions régulatrices qui tiennent compte a la fois des capacités de 1’¢leve et du
contexte de sa salle de classe.

La place du jugement professionnel dans la démarche d’évaluation formative comprend
également un volet déontologique qui amene I’enseignant a se sentir responsable des
progres de I’¢éléve, a s’interroger sur 1’efficacité de ses interventions régulatrices sur son
apprentissage et a prendre conscience de ce qui peut influencer indument ses jugements et
ses décisions d’évaluation afin d’en diminuer I’impact (Laveault, 2005). En effet, au regard
de la mise en pratique de 1’évaluation formative en salle de classe, le systeme de croyances
d’un enseignant relatif a I’enseignement et a 1’apprentissage est tout aussi important que
ses compétences professionnelles. Il joue un role déterminant dans la représentation qu’il
se fait de lui-méme, de I’apprentissage et de sa capacité a intervenir favorablement aupres
de I’¢leve (Bandura, 1997). Ainsi, ’enseignant qui croit en la capacité qu'a I’éleve
d'apprendre et qui est confiant a I'idée que ses interventions puissent apporter un
changement, interpretera tres différemment le travail de ses éleves que celui qui reste
indifférent face a leurs difficultés (OCDE, 2005).

Lock et Munby (2000) ont constaté que les croyances d’un enseignant au sujet de
I’enseignement et de ’apprentissage comptaient parmi les principaux déterminants de la
mise en ceuvre de pratiques d’évaluation formative en salle de classe. Ils ont de plus
remarqué que le perfectionnement professionnel n’avait que peu d’incidence sur la
compréhension des pratiques évaluatives visées et sur leur mise en ceuvre en salle de classe
lorsque les croyances de I’enseignant ne s’harmonisaient pas avec l’intention de la
formation. Autrement dit, le jugement professionnel d’évaluation reléve en grande partie
du systéme de croyances de I’enseignant (p. ex. : Bressoux et Pansu, 2003; Brown, 2004),

croyances auxquelles il n’est pas facile d’accéder. Par conséquent, si I’on souhaite
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ameéliorer la compétence des enseignants en matiere d’évaluation formative, il faut d’abord
chercher a mieux comprendre les croyances qui sont a la base de leurs pratiques
évaluatives.
Plusieurs chercheurs (p. ex. : Fullan, 1985; Guskey, 1989) suggérent que, pour ajuster ses
croyances, 1’enseignant a d’abord besoin de vivre I’expérience de la pratique préconisée
dans sa salle de classe et d’étre témoin des résultats. Comme le constate Guskey (1989) :
[...] changes in attitudes, beliefs, and understanding generally followed, rather than
preceded, changes in behavior. (p. 445)
Alors qu’on pourrait penser qu’il vaut mieux tenter de convaincre les enseignants de
I’efficacité d’une approche pour les amener a ajuster leur systéme de croyances, Guskey
(1989) soutient plutot I’inverse, affirmant notamment que I’enseignant doit commencer par
tester la pratique préconisée dans sa salle de classe pour ensuite étre en mesure d’ajuster
ses croyances. En effet, si I’expérience en salle de classe donne les résultats attendus,
I’enseignant est plus susceptible de réfléchir et d’ajuster ses croyances et de s’engager
envers I’éléve et son apprentissage.
Pajares (1992) prévient toutefois que plus les croyances d’un individu sont anciennes, plus
celui-ci mettra en ceuvre des stratégies cognitives pour les protéger et agira pour que ses
croyances survivent a I’expérimentation. Dans ce contexte, d’autres moyens que
I’expérimentation doivent étre mis en place pour amener les enseignants a prendre
conscience des croyances qui peuvent constituer une source de biais. Dupriez (2007) ainsi
que Lafortune et Allal (2008) suggerent qu’il existe un lien entre les croyances des
enseignants et la concertation entre collégues. L hypothése est que leurs croyances sont
susceptibles de se transformer du fait de leur mobilisation dans un processus de
concertation avec des collégues. Par ailleurs, 1’exercice du « jugement sur le jugement »
(Laveault, 2008) s’inscrit davantage dans le contexte d’une concertation avec les pairs,
I’enseignant pouvant y confronter ses jugements et ses décisions a ceux de ses collégues.
Les observations des pairs fournissent des occasions d’approfondir la pratique réflexive et
d’ajuster ses croyances. Alors que le jugement professionnel est une composante essentielle
de I’évaluation, selon Laveault (2005), la concertation entre pédagogues est reconnue
comme un outil de développement du jugement professionnel. La collaboration a en effet

la capacité de le faire progresser et d’en affiner la dimension critique.
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2.4 Collaboration pour soutenir la décision d’évaluation

De nombreux auteurs remettent en question les modalités traditionnelles de
perfectionnement professionnel du personnel enseignant. Qu’il s’agisse d’ateliers,
d'exposés ou de toute autre forme de formations ou la transmission de 1I’information est le
mode opératoire, les enseignants se plaignent de perdre leur temps, s’interrogent sur la
pertinence des renseignements fournis et intégrent rarement les notions a leur pratique en
salle de classe (Guskey, 2000). Au regard d’un changement durable au niveau des pratiques
pédagogiques des enseignants, la recherche a effectivement montré 1’inefficacit¢ de ce
modele de perfectionnement professionnel (p. ex. : Cole, 2004; Darling-Hammond et
McLaughlin, 1995; Stein, Smith et Silver, 1999). S'il est vrai que ce mode¢le peut tre utile
pour transmettre des renseignements, du fait du nombre d'occasions généralement limitées
de dialogue entre collégues et de 1’absence de suivis et de soutien dans la pratique, il n’a,
a lui seul, qu’une faible incidence sur I’amélioration des pratiques pédagogiques et, par
conséquent, sur I’apprentissage des ¢leves (Cole, 2004).

Le perfectionnement professionnel dans le domaine de I’évaluation formative est essentiel,
car la mise en pratique de cette démarche en salle de classe est complexe et
multidimensionnelle ce qui souléve des questions fondamentales quant aux connaissances
et compétences professionnelles des enseignants (Laveault, 2016). Pour mettre en place les
conditions nécessaires pour soutenir I’apprentissage de tous les éleves de la classe, il leur
faut maitriser les connaissances et les compétences relatives a la gestion de classe, a
I’enseignement, a I’apprentissage, a I’évaluation, au curriculum et a la didactique. Plusieurs
recherches montrent en effet que leurs connaissances et compétences en matiere
d’évaluation formative sont nettement insuffisantes (p. ex. : Aschbacher, 1999; James et
al.,2007). Par ailleurs, il leur faut ¢galement affiner la dimension critique de leur jugement
professionnel et développer une conscience déontologique face a leurs pratiques
¢évaluatives. Il semble par conséquent peu probable que les modalités traditionnelles de
formation suffisent a soutenir leur perfectionnement professionnel dans ce contexte, surtout
quand on sait que leurs croyances jouent un role tout aussi important que leurs
connaissances et compétences.

Depuis quelques années, plusieurs auteurs suggerent que les modéles efficaces de

formation professionnelle sont ceux qui fournissent aux enseignants des occasions de
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collaborer avec leurs collégues au sein de leur école en vue de résoudre des problémes liés
a I’apprentissage et a la pratique pédagogique (p. ex. : Cochran-Smith et Lytle, 1999;
Darling-Hammond et McLaughlin, 1995; Darling-Hammond et Richardson, 2009; Guskey,
2000). Cette collaboration entre collégues qui leur permet d'échanger leurs connaissances
et d'apprendre les uns des autres peut s’avérer une démarche transformatrice pour les
enseignants (Butler, 2005). Des recherches récentes ont par exemple montré que leur
collaboration constitue une mesure de contrdéle et un moyen de renforcer la fiabilité de leur
jugement d’évaluation individuel; elle permet d’améliorer la concordance entre
enseignants sur les forces et les faiblesses d’un travail d’éléve ainsi que sur la note a
attribuer (p. ex. : Adie, Klenowski et Wyatt-Smith, 2012; Lafortune et Allal, 2008; Wyatt-
Smith et al., 2010).

La plupart des chercheurs du domaine du perfectionnement professionnel du personnel
enseignant insistent d’abord sur le travail en collaboration entre collégues (p. ex. : dialogue
en petit groupe) soutenu ensuite par d’autres modalités de formation (p. ex. : I’observation
en salle de classe, le coenseignement, la présentation de la théorie). Le travail en
collaboration est souvent mentionné comme un moyen de permettre aux enseignants de
vérifier leur compréhension, de mettre en commun leurs connaissances et de recevoir une
rétroaction de leurs pairs. Il faut toutefois souligner que les enseignants n’acceptent pas
facilement de soumettre leurs pratiques pédagogiques au regard de leurs collégues. Selon
Campanale (2007), les travaux d’¢léves sont souvent le premier objet que les enseignants
acceptent de montrer a leurs collégues. Bien que la collaboration entre enseignants soit
identifiée comme un mode de travail prometteur, il faut toutefois tenir compte de la prise
de risques qu’elle occasionne chez eux et leur fournir un milieu sécuritaire d'échange et de

discussion.

2.4.1 Corégulation comme modéle de collaboration

De la méme fagon que la corégulation peut soutenir I’apprentissage de 1’¢leve en salle de
classe, elle peut également servir de modele de perfectionnement professionnel entre
enseignants. Tout comme 1’¢léve a besoin de rétroaction de la part de 1’enseignant ou de
ses pairs pour ajuster son apprentissage, I’enseignant a lui aussi besoin de la rétroaction de
ses collegues pour mieux juger de la qualité de ses interventions régulatrices et les ajuster

(Allal, 2007; Allal et Mottier Lopez, 2005). Plusieurs chercheurs (p. ex.: Butler et

40



Schnellert, 2012; Hadwin et Jarveld, 2011; Meyer et Turner, 2002; Volet et al., 2009)
associent effectivement le travail en collaboration du personnel enseignant a la notion de
corégulation, largement tributaire de deux processus : 1’étayage et I’interaction. Butler et
Schnellert (2012) définissent la corégulation entre collegues de la fagon suivante :

[...] co-regulation occurs when a social agent provides support to or ‘scaffolds’
another’s engagement in cycles of inquiry, whether as an equal partner or as a
mentor. From this perspective, it could be argued that working within a network or
community of inquiry creates conditions for teachers not only to access rich
resources, but also to engage together in developing practice and learning. (p. 1208)
Ainsi, de la méme maniére que ’apprentissage de 1’¢léve peut étre soutenu par 1’étayage
et 'interaction avec ’enseignant et les pairs, celui de I’enseignant peut étre appuyé par
I’interaction avec ses collegues. Dans ce contexte, la corégulation peut se traduire par le
degré d’appui (p. ex. : faible, moyen, €levé) que 1’enseignant offre a son collégue, appui
qui ’améne éventuellement a remettre en question ses décisions d’évaluation et ses
croyances au regard de ses actions en salle de classe (Butler ez al., 2007). 1 s'agit au bout
du compte de soutenir une réflexion en commun avec le collégue dans le but d’assurer le
processus d’autorégulation de I’enseignant face a son jugement professionnel (Boekaerts
et Corno, 2005; Sporer et Brunstein, 2009).
Butler et Schnellert (2012) soulévent la notion de communauté dans le contexte de la
corégulation. Alors que les communautés de pratique sont généralement congues dans le
cadre sommatif de I’évaluation (p. ex. : modération sociale), il existe des modeles de
communautés d’apprentissage professionnel axées sur I’évaluation formative. En Ontario
par exemple, le Parcours fondamental d’enseignement et d’apprentissage (MEO, 2007,
2008) est un modele d’enseignement destiné aux communautés d’apprentissage
professionnel qui permet d’organiser le travail entre pairs et de guider la collaboration tout
au long de la démarche d’évaluation formative (Allal et Mottier Lopez, 2014).
Il existe actuellement un nombre considérable de modeles de communautés
d’apprentissage professionnel en éducation qui sont tous dotés des caractéristiques
suivantes ou de la plupart d'entre elles (Friend et Cook, 2010; Little, 1990; Robidoux,
2006) :

e un regroupement stable;
e un processus formel et des buts clairs;
e lerespect des régles et des méthodes de travail;
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une participation volontaire;

la production de documents et de traces témoignant des apprentissages du groupe;
un statut égalitaire entre les personnes;

le partage des roles et des responsabilités;

le partage des ressources (p. ex. : expertise, connaissances, matériel);

la confiance et le respect mutuels;

I’engagement relatif aux buts communs a atteindre.

Le travail en communauté exige a la fois temps et ressources d’ou I’importance, entre
autres, d’un processus formel, de I’engagement mutuel des membres ainsi que du respect
des régles et des normes de travail.

La participation a la communauté d’apprentissage professionnel peut provoquer une remise
en question profonde chez l'enseignant, par exemple, lorsque 1’interprétation que fait un
collégue de son action la lui révele autrement. Pour qu'il soit en mesure de s’autoréguler,
il faut que le dialogue I'améne a prendre un recul réflexif et a interpréter sa pratique
différemment. Cette prise de conscience peut générer chez lui des régulations conscientes
relatives a ses connaissances et a ses pratiques. Elle peut également mener a une révision
et a une restructuration de ses croyances et représentations par rapport a I’enseignement et
a Dapprentissage, révision et restructuration qui affectent ultimement ses décisions
pédagogiques et, de fait, ses décisions d’évaluation. Pour que la collaboration soutienne ce
processus de changement profond, il est nécessaire que les coéquipiers affichent des
attitudes et aient des habiletés particuliéres non seulement pour faciliter ’interaction
sociale entre collégues, mais également pour soutenir leur réflexion en commun et

individuelle.

2.4.2 Attitudes et habiletés pour soutenir la collaboration

Pour qu'il y ait collaboration, une série d’attitudes et d’habiletés sont nécessaires. Des
chercheurs en ont repéré un certain nombre (p. ex. : Le Boterf, 2002). C'est ainsi que,
I’ouverture d’esprit, le respect a I’égard de l'expertise de ses collegues, I’ouverture a la
remise en question, ’humilité et la manifestation d’empathie font partie des attitudes qui
facilitent le travail en collaboration tandis que la communication efficace, la pensée
critique, la capacité d’analyse, le respect des normes de travail, la gestion de conflits et la
capacité de leadeurship font partie des habiletés qui le soutiennent. Ces attitudes et

habiletés forment 1’arriere-plan sur lequel repose la qualité¢ de la collaboration : plus les
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enseignants de I'équipe affichent ces attitudes et mettent ces habiletés au service de celle-
ci, plus la cohésion entre eux est assurée, 1’intérét de travailler conjointement augmente,
leur satisfaction a travailler ensemble s'accroit, et la probabilité de faire des apprentissages
et de se développer professionnellement augmente (Dionne et Savoie-Zajc, 2011). Parmi
les autres facteurs qui influent sur 1’efficacité d’une équipe, figurent le degré d’effort que
chacun met a la réalisation de la tdiche commune ainsi que I’ampleur des connaissances et
des compétences pédagogiques qu'il met a la disposition du groupe. En effet, la motivation
et ’engagement de chacun peuvent différer de fagon importante, ce qui peut créer des
frustrations au sein de I'équipe et nuire a D’efficacité du processus d’apprentissage
(Robitaille, 2007). L’¢étude de Dionne et Savoie-Zajc (2011) fait ressortir certaines des
conditions d'une collaboration efficace, notamment le fait que les enseignants doivent bien
s’entendre et avoir les mémes exigences ainsi que les mémes visées pédagogiques. S'il est
vrai que ces parametres jouent un role important dans les échanges positifs, il n’est pas
toujours facile de les respecter en milieu scolaire, notamment pour former des équipes de

travail au sein d’une école.

2.4.3 Retombées de la collaboration

Quand les enseignants participent de leur propre gré au processus de collaboration, s’y
engagent pleinement et se font mutuellement confiance, les retombées en sont multiples.
Les résultats de recherches suggerent que les enseignants :

e améliorent tant leurs compétences que leurs connaissances pédagogiques (Butler et
al., 2007; Hadwin et Jéarveld, 2011);

e acquicrent une plus grande confiance en leurs capacités professionnelles et prennent
davantage de risques en salle de classe (Butler et Schnellert, 2012);

e développent un meilleur sentiment d’auto-efficacité et d’appartenance (Butler,

2005; Volet et al., 2009).
La collaboration entre collegues procure un soutien moral a 1’enseignant ainsi qu’un
sentiment de contrdle sur sa pratique (Dionne et Savoie-Zajc, 2011). Pour I'enseignant, le
sentiment d’autoefficacité revient a la croyance que ses interventions pédagogiques en salle
de classe peuvent effectivement avoir une incidence positive sur I’apprentissage des €éleves
(Guskey et Passaro, 1994). Les décisions d’évaluation qu'il choisit de mettre en pratique
dépendent largement de ce sentiment d’autoefficacité ce qui affecte son niveau d’effort et

de persévérance aupres de ses €léves (Bandura, 2003).
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Les recherches empiriques sur le travail en collaboration montrent que son efficacité peut
étre inégale au regard du perfectionnement professionnel du personnel enseignant. De
nombreuses variables difficiles a contrdler interviennent simultanément dans le processus
de collaboration et peuvent avoir une incidence sur 1’acquisition de connaissances et
I’amélioration des pratiques pédagogiques. Par ailleurs, lorsque la recherche vise a établir
un lien entre la collaboration et le rendement scolaire des €leéves, la tache est encore plus
difficile. Certaines recherches suggerent toutefois que la collaboration peut contribuer a
I’amélioration des pratiques pédagogiques des enseignants et avoir une incidence sur
I’apprentissage et la réussite des €léves. Guskey (2014) mentionne toutefois que les études
qui explorent le lien entre la collaboration en milieu scolaire et I’amélioration des pratiques
pédagogiques ne fournissent pas encore de résultats conclusifs et il souligne que ce lien

demande a étre exploré davantage dans les publications et les études empiriques.

2.5 Recherches sur la collaboration et les pratiques pédagogiques

A T’heure actuelle, il existe peu de recherches empiriques qui étudient le lien entre la
collaboration des enseignants et son incidence sur les pratiques pédagogiques et/ou sur le
rendement scolaire des ¢leves (Bryk et Schneider, 2002; Bunker, 2008). Les moteurs de
recherche Google Scholar et ERIC révelent un trés grand nombre d'études sur la
collaboration en milieu scolaire (plus de 1000), mais seulement quatorze d'entre elles
répondent aux critéres d’inclusion suivants :

e une recherche empirique publiée en langue francaise ou anglaise entre les années
2000 et 2016;
e une recherche qui intégre des rencontres de collaboration entre enseignants
effectuées a I’extérieur de la salle de classe;
e une recherche qui tente d’établir un lien entre la collaboration et I’amélioration du
rendement scolaire des €éléves ou des pratiques pédagogiques des enseignants.
Les recherches théoriques ainsi que les recherches ou la collaboration entre enseignants se
déroule uniquement en salle de classe (p. ex. : coenseignement, observation réciproque)
ont donc ¢été ¢liminées. Le tableau synoptique ci-apres (Tableau 3) fournit un apercu des
résultats des quatorze recherches retenues. En dépit du nombre peu élevé de recherches
empiriques, celles qui ont été retenues montrent qu’il existe généralement un lien entre ces

variables, aussi faible soit-il. Ces résultats sont attribuables, entre autres, a la culture

persistante d’individualisme chez les enseignants, au lien indirect entre la collaboration et
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Tableau 3. Résumé des recherches sur la collaboration au regard de 'amélioration des pratiques pédagogiques et/ou du rendement des €léves

Titre et auteur(s) Type de recherche Variables mesurées Résultats

Effects of teacher professional Quantitative Rendement en Incidence plus grande de la collaboration et d’activités de

learning activities on student Questionnaire sur 4 ans pour | mathématiques recherche menées par les enseignants sur le rendement

achievement growth comparer l'effet de 6 types de des ¢léves en mathématiques que d'autres types de

(Akiba et Liang, 2016) formation, dont la formation — cours universitaires, conférences
collaboration professionnelles, ateliers, activités individuelles (p. ex. :

lecture)

Collaborative inquiry in teacher Qualitative Pratiques Incidence positive de la collaboration sur les pratiques

professional development Etude de cas pédagogiques des pédagogiques des enseignants

(Butler et Schnellert, 2012) enseignants

The effects of sustained classroom- | Méthodes mixtes Rendement en Effet positif de la collaboration allant de faible a modéré

embedded teacher professional Questionnaire mathématiques sur le rendement des éleves (prétest et posttest) en

learning on teacher efficacy and Données sur le rendement mathématiques (durée d’un an)

related student achievement des ¢éleves

(Bruce, Esmonde, Ross, Dookie et Etudes de cas

Beatty, 2010)

Self-regulation and collaborative Qualitative Pratiques Coconstruction par des enseignants de nouvelles pratiques

learning in teachers’ professional Etudes de cas multiples (2) pédagogiques des pédagogiques fondées sur une vision plus claire de

development enseignants I’apprentissage

(Butler, 2013)

Correlations of collaborative school | Quantitative Rendement en Corrélation positive entre le degré de collaboration —

cultures with student achievement Questionnaire sur la mathématiques et observée sur six facteurs — dans les écoles et le rendement

(Gruenert, 2005) collaboration anglais (language arts) | scolaire des ¢léves en mathématiques et en anglais

Données sur le rendement
des éleves — pré et posttest

A theoretical and empirical Etude naturaliste Rendement en lecture | Effet positif de la collaboration allant de faible & modéré
investigation of teacher Méthodes quantitatives et en mathématiques sur le rendement des éleves en lecture et en
collaboration for school Modélisation linéaire mathématiques (durée d’un an)

improvement and student hiérarchique

achievement in public elementary

schools

(Goddard, Goddard et Tschannen-
Moran, 2007)

Professional communities and Métaanalyse Rendement en Effet global positif bien que faible (d = 0,25, p < 0,05) sur
student achievement — a meta- Méthodes quantitatives mathématiques, le rendement des éléves selon cinq recherches empiriques
analysis lecture, sciences,

(Lomos, Hofman et Bosker, 2010) histoire, études

sociales, écriture
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Titre et auteur(s)

Type de recherche

Variables mesurées

Résultats

The relationship between
departments as professional
communities and student
achievement in secondary schools
(Lomos, Hofman et Bosker, 2011)

Méthodes quantitatives
Modélisation linéaire
hiérarchique

Rendement en
mathématiques

Effet positif (effect size >.20) de la collaboration sur le
rendement des éleves en mathématiques

Instructional Leadership: A pathway
to teacher collaboration and student

achievement

(Miller, Goddard et Goddard, 2010)

Essais controlés randomisés
(ECR)

Rendement en
mathématiques et en
lecture

Augmentation de ’écart type d’une unité en matiere de
collaboration associée a une augmentation de 0,21 en
mathématiques et de 0,18 en lecture

Teaming up: Linking collaboration Quantitative Rendement en Effet positif sur le rendement des éléves en langue
networks, collective efficacy and Méthode d’enquéte mathématiques et Aucun effet sur le rendement des éléves en

student achievement (questionnaire) anglais (language arts) | mathématiques

(Moolenaar, Sleegers et Daly, 2012)

Quand un dispositif de Qualitative Pratiques Incidence positive de la collaboration sur la
développement professionnel sur Observation participante pédagogiques des compréhension et la mise en ceuvre de pratiques
I’apprentissage coopératif devient un enseignants d’évaluation formative des enseignants (apprentissage

lieu de régulations entre pairs
(Robitaille, 2007)

coopératif entre éléves)

Teacher collaboration in
instructional teams and student
achievement

(Ronfeldt, Owens Farmer, McQueen
et Grissom, 2015)

Quantitative
Méthode d’enquéte
(questionnaire)

Rendement en lecture
et en mathématiques

Effet positif bien que faible sur le rendement des éleves
en lecture et en mathématiques apres deux ans;

Qualité de la collaboration rehaussée quand elle intégre
un dialogue sur les travaux d’¢éléves

A review of research on the impact
of professional communities on
teaching practice and student

Recension d'écrits relative a
huit recherches sur les
communautés

Variées visant a la fois
le rendement scolaire
des éleves et les

Lien positif attesté dans huit études entre la collaboration
en communautés d’apprentissage professionnel,
I’amélioration des pratiques pédagogiques (des

learning d’apprentissage professionnel | pratiques enseignants) et le rendement des éléves
(Vescio, Ross et Adams, 2008) pédagogiques des
enseignants

Teachers expanding pedagogical
content knowledge: learning about
formative assessment together
(Wilson, 2008)

Qualitative

Etude de cas

Rencontres de collaboration
avec le chercheur pour
discuter des lectures
assignées et planifier
I’enseignement
Observation directe en salle
de classe

Connaissance et
compréhension des
pratiques relatives a
I’évaluation au service
de I’apprentissage

Incidence positive de la collaboration sur la
compréhension et la mise en pratique de pratiques
d’évaluation formative en salle de classe
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le rendement scolaire, a la durée des études ainsi qu’a la difficulté de réunir les conditions
favorables a la collaboration dont il a été question précédemment.
Alors que la collaboration permet de briser 1’isolement que les enseignants peuvent
ressentir, on ne peut sous-estimer la complexité du processus. La prise de risque qu'elle
exige d'eux et I’intérét qu’ils peuvent avoir a conserver des habitudes de travail individuel
sont des facteurs qui mettent du temps a changer. Fullan (2007) observe :
Deprivatizing teaching will be much harder than anyone thought. Deprivatizing
teaching changes culture and practice so that teachers observe other teachers, are
observed by others, and participate in informed and telling debate on the quality
and effectiveness of their instruction. (p. 36)
La collaboration ajoute a la taiche d’enseignement qui subit déja des effets d’intensification
(p. ex. : augmentation des taches administratives des enseignants) (Hargreaves, 1994), peut
mener a des conflits interpersonnels plus fréquents et donner 1’apparence d’une perte
d’autonomie. En effet, I’exigence de collaborer avec des collegues redéfinit la profession
enseignante en insistant sur les compétences pédagogiques, la pensée critique et la capacité
de travailler en équipe (Paquay, Altet, Charlier et Perrenoud, 1996) et rend plus visible ce
qui était auparavant relégué au domaine privé. Par ailleurs, le lien entre la collaboration et
I’amélioration du rendement des €léves n’est pas direct. Alors que la collaboration peut
directement soutenir I’amélioration des pratiques pédagogiques des enseignants, la mise en
ceuvre de nouvelles stratégies en salle de classe peut occasionner une baisse d’efficacité
transitoire de I’enseignement et réduire 1’efficacité de I’apprentissage de facon temporaire.
En effet, les recherches sur le changement en milieu scolaire montrent qu’il existe un lien
entre la durée prolongée (p. ex. : de trois a dix ans) de la mise en ceuvre d’une nouvelle
initiative et I’amélioration du rendement des ¢leves (Catterall, 1995; Darling-Hammond,
1997; Fullan et Miles, 1992; Ross, Nunnery et Smith, 1996; Slavin, Madden, Dolan, Wasik,
Ross et Smith, 1994; Zhang, Shkolnik et Fashola, 2005). Les recherches retenues pour la
recension ont €t¢ menées sur une durée maximale de trois ans, ce qui peut en partie
expliquer le lien plut6t faible entre les variables.
Les recherches empiriques qui révelent des changements relatifs aux pratiques
pédagogiques ou au rendement scolaire des €¢léves permettent toutefois d’identifier certains
principes qui contribuent a ces changements. La collaboration devrait :

e permettre aux enseignants de déterminer eux-mémes leurs besoins d’apprentissage;
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e regrouper un nombre restreint d’enseignants dans une méme équipe (p. ex. :
maximum de 9 membres);
e regrouper des enseignants d’un méme établissement scolaire;
e avoir une structure de rencontre, des buts, des objectifs et des normes de travail
clairs;
e fournir des occasions de planifier I’enseignement et d’¢laborer conjointement des
taches d’apprentissage et d’évaluation;
e fournir des occasions d’analyser conjointement des travaux d'¢leves et d'en
discuter;
e ¢tre continue et constante (p. ex. : rencontres réguliéres avec les mémes
enseignants);
e donner acces a des ressources selon les besoins d’apprentissage (p. ex. : matériel
pédagogique, expert-conseil, formation);
e fournir suffisamment de temps pour approfondir le dialogue (p. ex. : rencontres
d’environ une heure);
e fournir suffisamment de rencontres qui s’échelonnent sur le long terme.
2.6 Evaluation formative de I’écriture
L’écriture constitue un acte complexe qui met en jeu des connaissances et des processus
parfois difficiles a maitriser et a évaluer. La régulation de I’enseignement et de
I’apprentissage et la rétroaction constructive sont essentielles dans ce domaine pour
permettre a I’éléve non seulement d’apprendre a communiquer par écrit, mais également a
participer au processus d’évaluation.
La recherche en écriture fournit divers modeéles qui décrivent les connaissances et les
processus qui interviennent dans la rédaction d’un texte (p. ex. : Bereiter et Scardamalia,
1987; Hayes et Flower, 1980), mais c’est le modele de Hayes et Flower (1980) qui est
encore largement utilisé dans les salles de classe. Le processus d’écriture préconisé dans
les programmes-cadres et les ressources pédagogiques de francais dans la plupart des
provinces du Canada (p. ex.: MELS, 2011; MEO, 2005) revient effectivement au
processus rédactionnel proposé par ces deux chercheurs en 1980. Par ailleurs, le processus
a été révisé a deux reprises apres 1980 par Hayes (1996; 2012) pour tenir compte de la
recherche.
Bien que les mode¢les rédactionnels intégrent de facon implicite certains principes
fondamentaux de 1’évaluation formative, la recherche dans le domaine de 1’écriture ne
s’aligne pas toujours sur les principes de I’évaluation formative, se préoccupant davantage

du volet sommatif de I’évaluation, portant davantage attention aux aspects techniques de

I’écriture et ne s’intéressant généralement qu’au produit final (Parr, 2013; Tompkins,
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2004). Ces aspects de la recherche en écriture ont largement influencé le contenu des guides
pédagogiques et de I’enseignement de 1’écriture en salle de classe (Parr, 2013). Alors que
les enseignants suivent les étapes du processus rédactionnel, ils misent davantage sur les
aspects techniques de I’écriture (p. ex.: respect des conventions linguistiques,
caractéristiques des genres de textes) pour cibler la prochaine étape d’apprentissage,
abordent I’évaluation formative de la méme fagon que 1’évaluation sommative et font
rarement participer 1’éleve ou les pairs au processus d’évaluation.

L’intention de cette section est d’expliquer les trois processus cognitifs du modele initial
de Hayes et Flower (1980), notamment la planification, la mise en texte et la révision
(Figure 2), et d’établir les liens qui existent entre ceux-ci et I’évaluation formative. Bien
que ce modele reste la référence fondamentale en éducation, il s’agit également de relever
les nouveaux aspects du modele révisé (Hayes, 2012) qui ont une incidence sur le soutien

a I’apprentissage de 1’écriture (Figure 3).
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Figure 2. Modéle de Hayes et Flower (1980) (tiré de : Garcia-Debanc et Fayol, 2002, p. 297)
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Figure 3. Mod¢le de Hayes (tiré de : Hayes, 2012, p. 371)

2.6.1 Planification

L’étape de la planification permet d’établir la base du texte. A cette étape, 1’éléve construit
sa représentation de la tache d’écriture et réactive les connaissances nécessaires pour
entreprendre de résoudre le probleme. 11 doit d’abord s’approprier les parametres de
production (p. ex. : criteres d’évaluation, consignes, caractéristiques du texte). Il doit
¢galement récupérer I’information stockée dans sa mémoire a long terme et celle provenant
de sources externes qui pourrait lui étre utile pour élaborer son texte, notamment ses
connaissances sur le sujet de la tiche d’écriture, sur le destinataire et le genre de texte
prescrit. Dans ses derniers modeles, Hayes (1996, 2012) parle a la fois de mémoire a long
terme et de mémoire de travail. La mémoire de travail représente une partie de la mémoire
a long terme qui sert a stocker de facon temporaire les informations nécessaires pour
réaliser la tache d’écriture (Baddeley, 1986).

Qu’il s’agisse des caractéristiques du texte, des besoins du destinataire auquel s’adresse le
texte ou des faits et des expériences ayant trait au sujet du texte, I’étape de planification

sert a cadrer les buts de la tache d’écriture, a générer des idées pour le texte et a les disposer
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sous forme de plan. Plutét que de parler de I’étape de planification, Préfontaine et Fortier
(2004) parlent plutot de I’étape de pré écriture, de facon a rendre compte de tout le travail
qui précede la mise en texte. Soulignons que le plan peut évoluer au fil des autres étapes
du processus d’écriture puisque celles-ci ne s’appliquent pas forcément de facon linéaire.
Les étapes du processus sont récursives, méme si certaines d'entre elles peuvent dominer a
certains moments de la réalisation de la tache d’écriture (p. ex. : la planification s’effectue
au début du processus, mais s’ajuste tout au long) (Garcia-Debanc, 1986). Par ailleurs, les
différentes étapes sont toutes aussi importantes les unes que les autres. En effet, dans sa
métanalyse des écrits portant sur 1’étape de la planification en écriture, Hayes (1995)
conclut que bien qu’il y ait un lien positif entre I’effort soutenu a I’étape de la planification
et la qualit¢ des textes, il existe également un lien positif entre le temps consacré a
accomplir la tache d’écriture, toutes étapes confondues, et la qualité des textes. Il fait
remarquer que :
Les scripteurs qui consacrent beaucoup de temps a 1’activité d’écriture auraient
tendance a consacrer davantage de temps aux activités de planification que les
autres scripteurs, mais peut-étre aussi a la recherche d’idées, a la révision, a la mise
en forme du texte, etc. Ainsi, chacune de ces activités aura tendance a entrainer des
conséquences positives sur la qualit¢ des textes produits parce que le temps
consacr¢ a la tache d’écriture y est déja corelié. (p. 61)
Il suggere d'ailleurs d’accorder plus d’importance aux critéres d’évaluation du texte,
notamment d’amener les €léves a se les approprier, afin de soutenir des choix judicieux a
I’étape de la planification et aux autres étapes du processus.
Par exemple, il pourrait étre plus important que le scripteur connaisse davantage les
caractéristiques d’un texte de bonne qualité, car la planification ne peut aider pour
autant que le sujet scripteur sache faire des choix avisés quant aux bons éléments a
privilégier dans son texte. (Hayes, 1995, p. 65)
L’analyse de copies types avec les ¢leves a partir de critéres d’évaluation peut étre un
moyen efficace de les amener a comprendre que I’évaluation d’un texte repose sur un
ensemble varié de critéres et a se faire une meilleure idée de ce que constitue un texte de
qualité (Laveault et Miles, 2002; Simon et Forgette-Giroux, 2001; Wiggins, 1998). A
I’étape de la planification, I’analyse des résultats d’apprentissage, des consignes et des
criteres d’évaluation devraient en effet permettre a I’¢éleve d’anticiper les stratégies a

utiliser pour réaliser la tache; encore faut-il que ce processus métacognitif soit enseigné de
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facon explicite (Levine, 2003). Si I’¢léve ne peut se représenter le but a atteindre et la
performance attendue, la régulation de 1’apprentissage est vraiment impossible (Doly,
1997).

Au regard des critéres d’évaluation d’une tache d’écriture, Garcia-Debanc (1986) reproche
aux enseignants de ne s’intéresser qu’au produit final lors de I’évaluation. Et pourtant, la
qualité du texte dépend en partie de la qualité de la mise en pratique des diverses étapes du
processus rédactionnel. Pour soutenir la mise en pratique de I’étape de planification, par
exemple, I’enseignant doit recueillir chez 1’¢leve des informations a cet effet, sans quoi il
lui est impossible de porter un jugement sur les forces et les faiblesses de ses habiletés de
planification et de planifier la prochaine étape d’apprentissage pour 1’aider a progresser.
L’>¢leve éprouve-t-il de la difficulté a comprendre la tache d’écriture, a générer des idées,
a les organiser pour ¢laborer un plan provisoire? Voila autant de questions qui pourraient

faire I’objet de 1’évaluation formative a cette étape.

2.6.2 Mise en texte

L’¢étape de la mise en texte représente les opérations qui sont en jeu pour produire le
message. L’¢éleve donne forme a ses idées et a son plan grace a sa connaissance de la langue.
Il commence a écrire en choisissant des mots, en composant des phrases et en les
regroupant sous forme de paragraphes (Hayes et Flower, 1980; Garcia-Debanc, 1986;
Fayol, 1996).

Pour Gagné (1985), la mise en texte fait appel a quatre habiletés, notamment I’attention
portée aux habiletés motrices (p. ex. : motricité fine pour former les lettres), 1’attention
accordée aux mécanismes d’écriture (p. ex. : orthographe lexicale et grammaticale,
ponctuation), I’habileté a utiliser des supports externes pour maintenir la cohésion (p. ex. :
connecteur, champ lexical) et le recours a des stratégies efficaces pour résoudre les
blocages (p. ex. : relire et réviser son texte, revenir au plan). Pour rédiger de maniére
fonctionnelle, il est difficile pour 1’éleve de se soucier en méme temps du contenu et de la
forme du texte a produire et il est important qu'il se libere d’un travail trop prégnant quant
aux mécanismes d’écriture (Gagné, 1985). Par exemple, Galbraith et Torrance (2004)
suggerent de séparer 1’étape de la mise en texte de 1’étape de la révision dans le but d’éviter
une surcharge cognitive.

The rough-drafting strategy on the other hand involves translating text without
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worrying about how well expressed it is, leaving monitoring of expression to
revision of the draft after writing. In effect, this separates the process of translation
and revision. In combination, outlining followed by rough drafting should in theory
provide for the most efficient distribution of resources during writing. (p. 67)
La mise en texte est facilitée lorsque le contenu a été planifié, mais une attention trop
grande a I’orthographe des mots ou aux accords grammaticaux, par exemple, peut entraver
la fluidité du processus de rédaction. Cela ne veut toutefois pas dire que 1’¢leve doit
attendre d’avoir fini d’écrire son texte avant de procéder a la révision. Pendant la mise en
texte, il peut prendre des pauses qui lui permettent de relire le texte produit et ainsi s’ assurer
de sa cohérence et de sa cohésion (p. ex. : se faire une idée de la progression, vérifier
I’emploi des pronoms de reprise). Par ailleurs, la relecture du texte en ayant a l'esprit les
parametres de la tiche d’écriture réactive les connaissances sur le sujet, lui permettant
d’ajuster le texte de facon ciblée et de poursuivre sa mise en texte en connaissance de cause
(Alamargot, Chanquoy et Chuy, 2005).
Lors de cette étape, le role de I’enseignant revient surtout a planifier des échanges efficaces
avec les €leves et entre les éléves ainsi qu'a obtenir de I’information sur la progression de
leur texte, d’analyser et d’interpréter cette information et de 1’utiliser pour orienter
I’enseignement et/ou pour guider les ¢leves (Davies et Busick, 2007). Un enseignement
correctif ou une rétroaction constructive peut étre utile pour amener I’éléve a prendre
conscience de son propre fonctionnement et de I’ajuster au besoin. Le role de I’¢léve est de
surveiller la progression de son texte vers le but et d’utiliser la rétroaction obtenue pour
I’améliorer. Ce controle se fait par des régulations successives au cours desquelles I’éleve
peut par exemple décider d’interrompre la mise en texte en cours pour reconsidérer sa
planification (Viau, 2003). C’est dans ce contexte de régulation interactive que la
rétroaction de 1’enseignant et des pairs peut jouer son plus grand role. Il peut notamment
arriver qu'en lisant le travail d’un autre a 1’étape de la mise en texte, 1’éleve se fasse une
meilleure représentation des parametres de la tache et ajuste son plan et son texte en cours.
L’¢évaluation formative est un processus interactif qui donne sa valeur optimale lorsque la
rétroaction s’inscrit directement dans 1’activité d’apprentissage (Hattie et Timperley,
2007).
En salle de classe, il y a un facteur important a considérer concernant la mise en texte, c'est

le temps. Le fait d'accorder plus de temps a la rédaction du texte peut améliorer la qualité

53



du produit (Hayes et Nash, 1996), mais en salle de classe ce temps est limit¢ et les stratégies
de dépannage en sont d’autant plus importantes. En proposant aux €léves des stratégies
pour contrdler le processus rédactionnel a 1’étape de la mise en texte (p. ex. : lire le texte
d’un autre en s'appuyant sur les critéres d’évaluation; relire son texte pour faire des
ajustements), cela leur permet de faire les apprentissages nécessaires pour étre en mesure
de poursuivre la rédaction de fagon efficace. Plus I’enseignant amene les €éléves a consacrer
du temps a la rédaction du texte et a prendre conscience de leur fonctionnement, mieux ils
seront en mesure de s’approprier une part des décisions d’évaluation.

Dans son dernier modéle, Hayes (2012) inteégre les technologies de transcription. Le
traitement de texte ainsi que d’autres technologies s’immiscent dorénavant dans 1’étape de
la mise en texte et de la révision, et fournissent a 1’éleéve des outils pour soutenir la
régulation de son apprentissage. Parmi celles-ci on retrouve, entre autres, les correcteurs
orthographiques (p. ex.: Antidote), les ressources disponibles en ligne (p. ex.:
conjugueurs, dictionnaires) et les logiciels de transcription (p. ex.: logiciel de
reconnaissance de la voix). En rédigeant a 1’ordinateur, I’éléve peut plus facilement
remanier son texte qu’a la main (p. ex. : coller, couper, annuler), avoir acces a des outils de
recherche (p. ex. : synonymes) et corriger les erreurs au fur et a mesure. Des métanalyses
(p. ex. : Bangert-Drowns, 1993; Goldberg, Russell et Cook, 2003) permettent de constater
que I’utilisation du traitement de texte exerce un effet sur la qualit¢ de I’écriture. S'il est
vrai que son effet est minime et surtout associ¢ a des révisions superficielles (Figueredo et
Varnhagen, 2006), il peut aider 1’¢leéve a faire moins d’erreurs dans son texte final a
condition qu’il profite de la rétroaction continue. En 1979, Allal affirmait que :

[...] interaction d’un ou de plusieurs €léves avec un matériel didactique peut-étre
a ’origine d’un processus de régulation lorsque le matériel est congu pour fournir
un feedback (p. ex., cours programmé, enseignement assisté par ordinateur), ou
lorsqu’il offre la possibilité a I’éléve de formuler et de tester ses hypothéses (p. ex.,
matériel de jeu permettant 1’essai de plusieurs démarches alternatives).
En effet, le correcteur orthographique du traitement de texte fournit ce feedback a I’éleve
de fagon continue (p. ex. : erreurs soulignées en rouge) et lui donne I’occasion de tenter de
trouver des moyens de réviser certains aspects de son texte a tout moment. Par ailleurs, le

travail réalisé en dyades a partir d’un texte et d’un correcteur orthographique peut mettre

en place les conditions optimales pour soutenir certains aspects de la qualité du texte.
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2.6.3 Révision

L’¢étape de la révision est fondamentale dans le processus d’écriture et, pour les didacticiens
des langues, apprendre a écrire, c’est effectivement apprendre a réviser. Bien que le
processus rédactionnel comprenne une étape précise de révision, il est généralement
entendu que la révision d’un texte peut se faire a n’importe quel moment dans le processus
(Fitzgerald, 1987). La révision peut donc y étre considérée a la fois comme une étape et
comme un moyen de contréle (Roussey et Piolat, 2005).

Hayes, Flower, Schriver, Stratman et Carey (1987) fournissent un modele de révision qui
permet de mieux saisir les processus cognitifs qui interviennent a cette étape et les
connaissances que 1’¢léve doit activer pour résoudre le probleme. L’¢leve doit d’abord
détecter I’erreur (p. ex. : percevoir une inadéquation entre le sens réel du texte et son
intention), de déterminer I’envergure du probléme ainsi que de trouver une stratégie a
utiliser pour le corriger (p. ex. : relire le texte au complet avant de 1’ajuster) et, enfin, de
modifier ou non le texte. Méme s'il est capable de cerner les faiblesses de son texte, cela
ne veut pas dire pour autant qu’il est capable d’identifier des stratégies pour les corriger.
Certains rapprochements peuvent étre faits entre la révision et le concept de régulation. En
effet, I’¢leve peut réguler son texte de fagon proactive (révision prétextuelle), par exemple
lorsqu’il révise son plan pour s’assurer que celui-ci s’aligne avec le contexte de production,
ou de fagon interactive lorsqu’il ajuste son texte en cours de rédaction, ou encore de fagon
rétroactive, lorsqu’il révise son texte une fois qu’il en a rédigé une partie (Allal, 2007;
Witte, 1985).

L’¢étape de révision sous-entend la capacité de décentration de la part de 1'éléve, c'est-a-dire
que celui-ci est capable de prendre du recul et de lire son texte selon le point de vue d’un
lecteur (Scardamalia et Bereiter, 1998). Les éléves éprouvent généralement beaucoup de
difficulté a se rendre compte du fait que le sens réel de leur texte ne correspond pas a leur
intention (Fayol, 1990 ; Nilson, 2003). Garcia-Debanc (1986) suggere toutefois que, méme
si les ¢leves éprouvent de la difficulté a détecter les ambigiiités dans leurs propres textes,
ils sont souvent capables de les repérer dans le texte d’un autre. Plusieurs études confirment
en effet que la révision par les pairs exerce généralement des effets positifs sur
I’apprentissage de 1’écriture (Berg, 1999; Blain et Lafontaine, 2010; Brakel-Olson, 1990;
Nilson, 2003; Topping, 2009; Tsivitanidou, Zacharia et Hovardas, 2011). Ajoutons que la
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rétroaction d’un pair, plus facilement et rapidement accessible que celle de 1’enseignant,
augmente les occasions de rétroaction dont les €éleéves peuvent bénéficier (Sadler, 1989)
pour ajuster leur texte. Alors que les résultats de ces études montrent que la révision en
dyades améne les ¢éléves a améliorer la qualité des changements apportés a leurs textes,
Allal et al. (2005) suggerent que cette pratique sert ¢galement a augmenter le temps que
les ¢éleéves accordent a leurs textes et a prendre conscience des écarts qui peuvent exister
entre la performance actuelle et la performance attendue, une condition essentielle a
I’apprentissage de I’écriture et a I’amélioration de la qualité des textes. De plus, la révision
par les pairs est bénéfique non seulement pour 1'éléve évalué qui peut obtenir des
commentaires utiles, mais aussi pour I'¢leéve évaluateur qui peut se faire une meilleure
représentation de ses propres capacités en écriture et de la qualité de son propre texte en
lisant celui d’un autre. En 1996 et en 2012, Hayes a propos¢ de nouveaux modeles de
production de texte qui tiennent compte de I’environnement social et soulignent
I’importance des collaborateurs et des critiques dans le processus rédactionnel (p. ex. :
I’enseignant, les pairs). Dans ces modeles, I’interaction sociale ne se limite pas a la révision
et/ou la rétroaction par les pairs et peut inclure un projet de rédaction collaborative ou le
texte est créé en partie ou en totalité en dyades ou en petits groupes (Neuwirth, Kaufer,
Chadhok et Morris, 2000).

Quoique généralement positifs, les résultats des études sur la révision par les pairs
permettent également de discerner des problemes (Huff et Kline, 1987; Nelson et Carson,
1998; Paulus, 1999). Lorsque les ¢éleves sont confrontés a cette tdche sans soutien ou
encadrement, leurs commentaires sont souvent influencés par leurs liens d'amitié, sont
généralement vagues et portent fréquemment sur des €éléments négligeables (Nilson, 2003).
En outre, leur répertoire de stratégies d’amélioration est limité et ils sont souvent incapables
de trouver des solutions valables aux problémes qu’ils ont relevés dans les textes
(Lusignan, Fortier et Gagnon, 1992). Il n’est donc pas surprenant qu'ils consideérent que les
commentaires de leurs pairs ne leur sont pas particulierement utiles (Nelson et Carson,
1998) et qu’ils n’intégrent que rarement dans leurs textes les changements que ceux-ci leur
proposent (Berg, 1999; Paulus, 1999). 1l n’est pas étonnant non plus que les enseignants
soient généralement frustrés par le résultat de 1’activité et peu enclins a y recourir pour

soutenir I’apprentissage en écriture (Blain et Lafontaine, 2010). La révision, seule ou avec
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un pair, fait intervenir plusieurs processus cognitifs dont I’articulation par I’éléve ne va pas
de soi. Pour réunir les conditions qui feront de la révision une pratique efficace, 1’activité

doit étre soigneusement encadrée par 1’enseignant (Stefanou et al., 2004).

2.6.4 Controle du processus

Le modele de Hayes et Flower (1980) met d’abord I'accent sur I’interactivité des trois
¢étapes du processus — la planification, la mise en texte et la révision — et ensuite sur le
caractére récursif de chacune de ces étapes (Favart et Olive, 2005). Le processus n’est
assurément pas linéaire, mais dynamique. Pour chacune des trois étapes, I’éleve doit
employer différentes stratégies et il lui est possible de combiner des étapes ou d'en
interrompre une pour en poursuivre une autre (p. ex. : réviser avant d’avoir terminé la mise
en texte, modifier son plan pendant la mise en texte). Au bout du compte, ce qui importe,
c’est que chacune des étapes prenne place aux moments opportuns. Du fait de la récursivité
du processus d’écriture, les éleves doivent apprendre a le controler eux-mémes. En effet,
dans ce mode¢le, 1’¢éleve devient la composante centrale et c'est a lui qu'il revient de réguler
le déroulement du processus d’écriture. Le contrdle qu'il exerce sur le processus invite les
enseignants a repenser 1’enseignement et I’évaluation formative de I’écriture. Alamargot et
Fayol (2009) suggérent de fournir aux ¢leéves du matériel pédagogique (p. ex. : gabarit pour
faire le remue-méninge d’idées, grille de révision, autoévaluation) pour soutenir la mise en
pratique de chacune des étapes du processus rédactionnel et conserver des traces écrites du
travail effectu¢. De cette fagon, 1’enseignant peut intervenir en sachant mieux ou se situe
le besoin d’apprentissage.

I1 ne suffit toutefois pas d'apprendre aux €leves a utiliser le matériel associé a chacune des
étapes du processus; il faut encore qu'ils développent une habileté a revenir régulierement
aux consignes de la tache d’écriture, aux criteres d’évaluation, aux caractéristiques du texte
a produire et au destinataire visé et a ajuster le texte en conséquence. L’écriture d’un texte
s’apparente a une résolution de probléme complexe pour laquelle 1’¢léve doit tenir compte
simultanément d’un nombre important de contraintes (p. ex. : intention d’écriture, type de
texte, destinataire, orthographe) et tenter de trouver des solutions, souvent par essais et
erreurs (Deschénes, 1988; Hayes et Flower, 1994). Garcia-Debanc (1986) explique :

Le rédacteur doit gérer simultanément ces diverses opérations : il doit a la fois
garder en mémoire ses idées, les relier d’une maniére logique et respecter le code
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orthographique ou syntaxique. Il se trouve ainsi en état de surcharge cognitive.
Cette surcharge cognitive est particulierement critique chez les enfants. (p. 29)
Le processus rédactionnel exige de plus une grande capacité a transférer de nombreuses
connaissances et habiletés a de nouveaux contextes, d’ou lI'importance d’un dosage
équilibré de différentes formes de soutien a I’¢leve.
Allal (2007) propose divers niveaux de corégulation pour les activités de production
textuelles afin de soutenir 1’autorégulation de 1’¢éleve, notamment des activités relatives :

e 3 la situation d’écriture (p. ex. : résultats d’apprentissage, consignes, agencement
des activités);
e aux interventions de I’enseignant aupres des éleéves (p. ex. : interventions aupres de
toute la classe, interventions aupres de certains éleéves);
e aux interactions entre €éléves (p. ex. : révision par les pairs, rédaction conjointe);
e aux outils (p. ex. : référentiels élaborés en interaction avec les €léves, usage du
correcteur orthographique).
Le processus d’écriture qui fait intervenir ces niveaux de corégulation a une ou plusieurs
des étapes d'écriture peut se concevoir comme un processus social susceptible d'atténuer la
surcharge cognitive chez 1’¢léve et de soutenir le désétayage progressif. Une telle approche
permet a chaque ¢éleéve de se concentrer sur quelques aspects du processus plutot que d’avoir

a tout contrdler seul (Cavanagh, 2006).

2.6.5 Motivation a écrire

En 1996 et en 2012, Hayes a proposé¢ des ajustements au modele rédactionnel qui
introduisent le role de la motivation dans le processus d’écriture par le biais des buts, des
prédispositions, des croyances et des attitudes des €leves ainsi que de 1’estimation des couts
et des avantages. Comme [’apprentissage de 1’écriture constitue un acte complexe qui
demande des efforts et un engagement cognitif élevé de la part de 1’¢leve, il va sans dire
que la motivation joue un role déterminant dans la qualité des textes. Pour ajuster son
modele, Hayes (2012) s’appuie sur 1’é¢tude de Hayes, Schriver, Hill et Hatch (1990) qui
montre que des étudiants moins performants s’engagent beaucoup moins dans des activités
congues pour les aider a progresser en écriture que ne le font des étudiants performants.
Les chercheurs ont en effet constaté que les étudiants moins performants s’absentaient plus
fréquemment des cours et complétaient moins souvent les activités proposées que les

¢tudiants plus performants. Hayes (1996) établit des liens avec la théorie des buts
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d’accomplissement de Dweck (1986) qui constate que, confrontés a une tache scolaire,
certains ¢éleéves ont tendance a s’orienter vers des buts d’évitement en diminuant 1’effort
investi de sorte a ne pas révéler leur incompétence. Hayes (1996) fait également référence
a 1'é¢tude de Palmquist et Young (1992) dans laquelle les auteurs ont constaté que les €éleves
qui croient que la compétence a écrire est innée manifestent plus d’anxiété face a I’écriture
que les ¢éleves qui ’associent a I’effort et se représentent généralement leur propre
compétence en écriture comme étant faible. Cette étude n’est pas sans rappeler le sentiment
d’efficacité personnelle, c'est-a-dire la représentation qu’une personne se fait de sa capacité
a réussir une tache (Bandura, 1993). Pajares et Valiante (2000), par exemple, remarquent
que certains ¢éléves moins performants deviennent appréhensifs lorsqu’ils sont confrontés
a une nouvelle tache d’écriture qui se traduit généralement dans la qualité du texte. Comme
I'explique Hayes (1996; 2012) I’¢leve ferait en quelque sorte une estimation des couts
associés au fait de s’engager dans I’activité d’€criture (p. ex. : effort, anxiété face au risque
d’échouer) et des avantages attendus de son engagement (p. ex.: fierté, honte) pour
déterminer jusqu’a quel point s’investir dans la tadche. Par exemple, 1’éléve moins
performant verrait peu 1’avantage de s’investir dans une tache d’écriture s’il pense qu’il
court le risque d’échouer. Selon lui, la motivation exerce une influence fondamentale dans
le déroulement du modele rédactionnel puisque le temps que I’éléve passe sur son texte et

I’effort qu’il déploie en dépendent.

2.7 Conclusion

Ce chapitre a permis de tracer I’évolution du terme « évaluation formative », de cerner
certains aspects essentiels de la collaboration et de I’apprentissage de 1’écriture dans le but
de mieux définir le territoire de la recherche actuelle. Il a mis en évidence le manque relatif
de recherche entourant a la fois la problématique de la collaboration des enseignants et son
incidence sur I’amélioration des pratiques pédagogiques en salle de classe.

Avant d’aborder la méthodologie de la recherche, il est utile de rappeler la question et
I’intention de la présente recherche ainsi que ses objectifs. Il s’agit d’abord de mieux
comprendre les décisions d’évaluation que prennent les enseignants individuellement pour
soutenir 1’apprentissage des ¢leves en écriture. La recherche vise également a agir sur la
qualité de ces décisions en donnant 1’occasion a des enseignants de collaborer dans le but

de les améliorer. Les enjeux liés a la qualité des décisions d’évaluation des enseignants
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sont importants, car c’est de ces enjeux que va dépendre la probabilit¢é d’améliorer
I’apprentissage qui a été ciblé pour I’¢éléve. La collaboration entre collegues fournit un
moyen d’améliorer la qualité des décisions d’évaluation individuelles des enseignants. Il
sera ainsi possible de mieux comprendre si la collaboration peut influer sur la qualité des
décisions d’évaluation des enseignants en :
» analysant les décisions d’évaluation individuelles des enseignants;
» analysant les décisions d’évaluation conjointes ¢laborées dans le contexte de rencontres
de collaboration;
« comparant entre elles les décisions d’évaluation individuelles et conjointes des
enseignants.
Enfin, il est important d’ajouter que la présente recherche porte d’abord sur la régulation
rétroactive de I’enseignement en écriture qui survient aprés une séquence initiale
d’enseignement dans une démarche d’évaluation instrumentée. Elle porte ensuite sur la
régulation proactive de 1’enseignement qui cherche a anticiper les meilleurs moyens
d’intervenir aupres de 1’¢léve pour 1’aider a progresser. La conception de 1’évaluation
formative qui est privilégiée dans la présente recherche est celle du socioconstructivisme
ou on considere que 1’¢leve doit jouer un role actif dans son apprentissage et 1’enseignant
doit chercher des moyens de I’habiliter a prendre lui-méme certaines décisions
d’évaluation. Dans ce contexte, la corégulation, notamment 1’accompagnement de

I’enseignant et I’interaction avec les pairs, permet a I’éléve de développer la compétence a

s’autoréguler.
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2.8 Survol du chapitre 2

e Le concept d’évaluation formative se précise et évolue en fonction des
différentes conceptions de 1’apprentissage.

e Selon le béhaviorisme, 1’évaluation formative revient a la remédiation. Elle se
situe a la suite de I’enseignement et prend la forme de « tests formatifs » qui
permettent de cibler les erreurs et d’intervenir pour les corriger. L’¢léve est un
récepteur passif de I’information que lui transmet 1’enseignant.

e Selon les théories cognitivistes, I’évaluation formative revient a la régulation
ou [D’enseignant cherche a comprendre les stratégies cognitives et
métacognitives qui sous-tendent le résultat de I’apprentissage et a aider 1’¢leve
a les ajuster. Elle s’integre a I’activité d’apprentissage pendant que 1’¢leve est a
I’ceuvre, mais peut également se produire avant ou aprés la séquence
d’enseignement.

e Selon la perspective constructiviste, I’éléve joue un role actif dans la démarche
d’¢évaluation formative. La corégulation et le désétayage y sont des processus
qui permettent a 1’¢leve de développer la compétence a s’autoréguler.

e Selon I’approche socioconstructiviste de 1’apprentissage, 1’¢leéve apprend a
s’autoréguler accompagné de I’enseignant et en interagissant avec ses pairs.

e [’¢valuation formative est un processus complexe et le perfectionnement
professionnel est essentiel. Il doit permettre d’acquérir les connaissances et de
développer les compétences en maticre d’évaluation formative. Il doit
¢galement permettre d’affiner la dimension critique du jugement professionnel,
de mieux comprendre les croyances qui le guident et de développer une
conscience déontologique.

e Bien que la collaboration entre enseignants soit identifiée comme un mode de
travail prometteur face a la qualité des décisions d’évaluation, il faut toutefois
tenir compte de la prise de risques qu’elle occasionne.

e Plusieurs chercheurs associent la collaboration entre enseignants a la notion de
corégulation. Tout comme I’¢éléve a besoin de I’enseignant et de ses pairs pour
en venir a ajuster son apprentissage, 1’enseignant a lui aussi besoin de ses
collégues pour mieux juger la qualité de ses interventions et les ajuster.

e Il y a peu de recherches sur la collaboration en milieu scolaire qui tentent
d’¢établir un lien avec I’amélioration des pratiques pédagogiques. Elles montrent
qu’il existe un lien entre ces variables, aussi faible soit-il. Alors que la
collaboration a des retombées positives, elle n’est pas sans défis.

e [’écriture constitue un acte complexe qui met en jeu des connaissances et des
processus parfois difficiles a maitriser et a évaluer. La régulation de
I’enseignement et de ’apprentissage est essentielle dans ce contexte pour
permettre a 1’¢léve d’apprendre a écrire et a participer au processus
d’¢évaluation. Le processus rédactionnel proposé par Hayes et Flower (1980) et
révisé par Hayes (1996; 2012) fait valoir la complexité de 1’acte d’écrire et de
I’évaluation formative de I’écriture.
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CHAPITRE 3 : Cadres épistémologique et méthodologique de la recherche
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CHAPITRE 3 : Cadres épistémologique et méthodologique de la recherche

L’intention de ce chapitre est de définir le paradigme épistémologique de la recherche et
de présenter les choix méthodologiques qui ont été faits quant a la question et aux objectifs
de la recherche et de les justifier. Elle vise également a expliciter le déroulement de la
recherche ainsi que le calendrier des activités qui s'inscrivaient dans celle-ci. Les aspects
déontologiques et les moyens utilisés pour assurer la rigueur de la recherche sont décrits a

la fin du chapitre.

3.1 Posture épistémologique de recherche : interprétative et socioconstructiviste
Afin de mieux comprendre comment la collaboration entre enseignants peut influer sur la
qualité des décisions d’évaluation, une méthodologie interprétative a été choisie. Dans leur
¢tude de généralisabilité, Heritage ef al. (2009) ont montré que bien que les enseignants
soient généralement du méme avis que les spécialistes quant aux forces et aux faiblesses
d’un travail d’¢leéve, ils le sont rarement lorsqu’il s’agit de décider de la prochaine étape a
suivre pour assurer la progression de 1’apprentissage de 1’¢éleve. Pour préparer le devis de
leur recherche, ils ont demandé a des enseignants (n = 104) de porter un jugement et a
prendre des décisions d’évaluation a partir de travaux d’éléves qu’ils ne connaissaient pas
et au moyen d’outils d’évaluation qu’ils n’avaient pas eux-mémes congus, aspect qui
constituait une limite de leur étude. La présente recherche s’appuie sur les résultats de leur
étude et vise a mieux comprendre de quelle manicre la collaboration peut influer sur la
qualité des décisions d’évaluation des enseignants. Ici toutefois, les enseignants qui ont
participé a la recherche ont ét¢ amenés d’une part a prendre des décisions d’évaluation a
partir des travaux de leurs propres éleves et au moyen de taches d’écriture qu’ils avaient
eux-mémes choisies et d’autre part a collaborer avec un collégue pour tenter d’en rehausser
la qualité. La recherche est ainsi essentiellement descriptive et bien adaptée a une
méthodologie interprétative puisqu’elle aborde un phénoméne complexe, a savoir la
décision d’évaluation ainsi qu’un phénomene social, a savoir la collaboration.

Dans le courant interprétatif, les sciences humaines et sociales ont pour objet de décrire les
phénomenes dans les contextes ou ils se produisent pour permettre de comprendre le sens
que I’acteur donne a ses expériences (Mucchielli, 2009). On y endosse une position selon
laquelle le réel est relatif et subjectif puisqu’il est 1i¢ au vécu de I’individu (Guba et Lincoln,

2005; Mucchielli, 2009). Ainsi, « ...pour comprendre le monde, il faut saisir I’ordinaire et
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les significations attribuées par les acteurs a leurs actes. » (Pourtois et Desmet, 2007, p. 7).
Sur le plan épistémologique, le courant interprétatif vise a comprendre et a décrire le « fait
humain et social » (Mucchielli, 2009). En effet, la décision d’évaluation est une
construction locale spécifique au style de gestion de I’enseignant, aux besoins
d’apprentissage de 1’¢leve qui a rédigé le texte et au contexte de la salle de classe dans
lequel I’enseignant et I’¢léve se retrouvent. Par ailleurs, la décision d’évaluation devient
une construction sociale quand les enseignants en discutent, la remettent en question et
I’ajustent conjointement dans le but d’augmenter la probabilité que 1’apprentissage ciblé
chez I’¢leve progresse.
Dans un cadre interprétatif, la connaissance est une construction qui se batit non seulement
a partir du sujet et du sens qu’il attribue a 1’objet de la recherche, mais aussi selon
I’interprétation qu’en fait le chercheur. Il faut donc saisir le lien étroit qui existe entre le
sujet, I’objet de la recherche et le chercheur (Anaddn, 2006; Savoie-Zajc, 2000) et accepter
le fait que, méme si I’observation est scientifique, ce qui est observé n’a de sens que si ’on
admet que les représentations du sujet et I’interprétation du chercheur nuancent la
description et la compréhension du phénomene (Gingras et Coté, 2009). Les faits sont
complexes puisqu’ils sont construits dans un contexte d’interdépendance et
d’intersubjectivité entre le sujet et le chercheur. Anadon et Guillemette (2007) précisent :
Ainsi, la subjectivité et I’intersubjectivité sont considérées comme des « moyens »
incontournables de construction des savoirs et non comme des obstacles a la
production des connaissances. (p. 28)
Le savoir revient ainsi a un processus de coconstruction qui s’opere entre 1’acteur et le
chercheur lorsque ceux-ci confrontent la compréhension qu'ils ont chacun du phénomene
en jeu et tentent d’arriver a une compréhension commune. Dans le contexte de la présente
recherche, il est non seulement question d’interdépendance et d’intersubjectivité entre la
chercheure et I’enseignant, mais également entre les enseignants qui collaborent. Compte
tenu de ces considérations, le paradigme interprétatif semble bien adapté a la recherche.
Un trés grand nombre de courants théoriques découle du paradigme interprétatif (p. ex. :
I’interactionnisme, le socioconstructivisme, la phénoménologie) qui donne lieu a une
grande diversit¢ de méthodologies de recherche (Anadoén, 2006). Ainsi, le cadre

interprétatif sur lequel s'appuie cette recherche rejoint également le courant
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socioconstructiviste. Le chercheur qui situe sa posture dans ce courant voit le savoir comme
une construction sociale et l'interpréte selon la perspective des enseignants en tentant de
recueillir le sens que ceux-ci donnent a 1’objet de la recherche (Pourtois et Desmet, 2007).
La pratique réflexive ne s’y opere pas seule, mais plutot dans 1’interaction avec autrui. De
plus, il s'agit d'un courant particuliérement adapté au contexte du changement. Dans cette
recherche, la perspective ¢épistémologique socioconstructiviste s’articule avec la
collaboration. En effet, dans ce contexte, les connaissances sont construites par les
enseignants et entre enseignants, et I’intention est de documenter le changement qui s’opére
sur la décision d’évaluation par le biais de leur interactivité. L’adoption d’une posture
épistémologique interprétative et d'une posture socioconstructiviste complémentaires, rend
possible de décrire et de comprendre les phénomenes complexes qui sont en jeu dans la
décision d’évaluation et dans la collaboration tout en centrant la réflexion sur
I’apprentissage des enseignants en interaction.

Dans la présente recherche, le socioconstructivisme s’opere a la fois comme posture
épistémologique de la recherche et s’impose comme conception de 1’évaluation formative.
En effet, les fondements socioconstructivistes guident la méthodologie de la recherche
aupres des enseignants ou la collaboration devient un moyen de construire le savoir et la
pratique de I’évaluation formative en salle de classe ou I’interaction sociale est un principe

pédagogique fondamental pour soutenir 1’apprentissage des €léves.

3.2 Approche méthodologique : étude de cas multiples

L’approche méthodologique adoptée pour cette recherche est celle de 1’é¢tude de cas
multiples. Ce choix s'explique pour plusieurs raisons, notamment parce que cette approche
permet d’étudier en profondeur des phénomenes complexes qui sont peu documentés. Pour
Stake (2000), I'¢tude de cas multiples facilite la compréhension et I’interprétation d’un
phénomeéne complexe tandis que, pour Merriam (1988), elle permet d’étudier un
phénomeéne qui demande a étre mieux compris. Elle est en effet souvent utilisée dans la
recherche interprétative dans le but de fournir des descriptions plus précises d’un
phénomene (Merriam, 1988; Yin 1994). Il s'agirait donc d'une approche méthodologique
bien adaptée pour étudier la décision d’évaluation dans un contexte de collaboration, cette
décision et cette collaboration mettant en jeu des phénomenes complexes peu documentés

qui demandent a étre mieux compris. Par ailleurs, selon Karsenti et Demers (2011), I’étude

65



de cas est un moyen efficace d’appréhender la complexité et la richesse d’un phénomene
social tel que la collaboration; Yin (2009) ajoute pour sa part que c'est une méthodologie
de recherche appropri¢e lorsqu'il s'agit de s’intéresser au « comment » d’une situation
sociale, comme dans la présente recherche.

Cette méthode semble donc constituer un puissant moyen d'appréhender la décision
d'évaluation, phénomeéne complexe, et la collaboration entre enseignants, phénomene
social complexe, qu'elle permet d'étudier en profondeur. Elle permet également de mieux
comprendre l'incidence de la collaboration sur les décisions d'évaluation des enseignants
durant la prise de décisions. Elle s'avere aussi utile pour cibler des cas particuliers mettant
en jeu l'interaction recherchée entre enseignants. Enfin, cette méthode est efficace pour
faire ressortir les difficultés issues de la pratique pédagogique et elle permet de mieux les
comprendre et d'envisager des solutions possibles.

L’¢étude de cas multiples permet de plus de documenter et d’interpréter 1’incidence de la
collaboration sur la qualité de la décision d’évaluation a partir de 1’analyse de plusieurs cas
et de faire émerger les convergences entre les cas de méme que les particularités de chacun,
ce qui rend les résultats plus convaincants que ceux d’une étude de cas simple (Stake, 2005;
Yin, 2009). Chaque enseignant a sa propre représentation de 1’évaluation formative,
représentation qui nuance ses décisions d’évaluation en salle de classe et chacun apporte
des connaissances, des compétences, des attitudes et des croyances des plus diverses qui
influent sur le processus de collaboration. De ce fait, I’é¢tude de cas multiples permet
d’explorer plus largement la problématique de la recherche (Merriam, 1998; 2002) et met
en ¢vidence des ¢léments divergents et convergents d’un cas a 1’autre, intégrant ainsi un
aspect comparatif (Huberman et Miles, 1994). Au reste, une recherche fondée sur plusieurs
cas plutét que sur un seul permet d’enrichir la compréhension des phénoménes, donne
I’occasion de tirer des conclusions plus détaillées et fournit des résultats plus convaincants
(Merriam, 1998; Roy, 2009).

Dans le cadre de cette recherche, c’est I’enseignant qui est considéré comme le sujet plutot
que la dyade d’enseignants qui collaborent. S'il est vrai que la qualité de la décision
d’évaluation peut €tre améliorée par la collaboration entre enseignants, il n’en demeure pas
moins que la responsabilité de la décision d’évaluation revient ultimement a 1’enseignant,

dans sa salle de classe, et que le but ultime de la collaboration est de former a I’autonomie.
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De ce fait, il convient mieux d’étudier le réle de la collaboration sur la qualité de la décision
d’évaluation selon la perspective de I’enseignant. Les cas a I’étude ont été sélectionnés
parce qu’ils présentent de 1'intérét et sont informatifs (Stake, 2005) au regard de la décision
d’évaluation formative et de la collaboration. Ils ont également été choisis pour leurs
caractéristiques typiques par rapport aux phénomenes €tudiés (p. ex. : profils d’enseignants
semblables). L'étude de cas exploratoire s’avere également adaptée au contexte de la
recherche, puisque les études qui traitent a la fois de la décision d’évaluation formative et
de la collaboration offrent peu d'é¢léments a ce sujet. Ce type d'étude permet de recueillir
des informations susceptibles d’augmenter la compréhension actuelle de la représentation
que se font les enseignants de 1’évaluation formative et de décrire les phénomenes en
profondeur. Les enseignants se construisent une représentation de 1’objet de recherche qui
diffeére d’un enseignant a I’autre selon leur situation (p. ex. : classe, école, conseil scolaire).
En étudiant plus d’un cas, il sera possible de mieux comprendre et d’interpréter les
multiples réalités vécues par les enseignants. En fin de compte, 1’étude de cas multiples
donne la possibilité de suivre de maniere approfondie le parcours individuel de différents
enseignants qui présentent des caractéristiques communes en se centrant sur leur

expérience.

3.3 Participants a la recherche

La sélection des enseignants qui ont pris part a la présente recherche repose sur un
échantillonnage théorique. Celui-ci suppose un échantillonnage raisonné qui permet
d’obtenir des informations pertinentes pour répondre a la question de la recherche (Van
Der Maren, 1995). Par ailleurs, I’acces a des enseignants ayant des profils similaires (p.
ex.: années d’expérience, charge de travail, nombre d’¢léves) constitue un €lément
déterminant puisque la comparaison représente un ¢lément fondamental de I’analyse des
données; il s’agit donc d’un échantillon non probabiliste et pratique ou la chercheure fait
appel a des enseignants qui satisfont aux critéres de sélection suivants :

e volontaires;

e qualifiés;

e ayant au moins cinq ans d’expérience en enseignement;

e qui occupent un poste permanent a temps complet dans une école de langue
frangaise de la province;

e chargés du cours de frangais en 7° ou en 8° année;
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e qui se conforment aux exigences du curriculum de francais de I’Ontario (MEO,
20006);
e ayant dans leur école un collegue qui satisfait aux critéres de sélection et avec lequel
ils veulent collaborer;

e disponibles apres les heures de classe.
Comme toute méthode d’échantillonnage utilisée dans les recherches interprétatives, cette
méthode ne vise pas une représentativité statistique, mais plutdt une représentativité
sociologique. En effet, les enseignants sélectionnés sont des cas représentatifs par rapport
au phénomene a 1’étude, car ils ont tous pour responsabilité de soutenir I’apprentissage de
leurs ¢€léves au quotidien en écriture et ont une situation de travail similaire (p. ex. :
enseignants de 7° et de 8° année, enseignants d’un cours de frangais).
Les participants a la recherche étaient six enseignants qui formaient déja avant la recherche
trois dyades naturelles dans une €cole ontarienne de langue francaise. Afin de préserver
I’anonymat, les noms des écoles, des enseignants et des ¢léves ont été remplacés par des
pseudonymes. Le regroupement en dyades plutdt qu’en équipes répond au contexte des
écoles de langue francaise de I’Ontario ou ’effectif scolaire et, par le fait méme, le nombre
d’enseignants sont généralement réduits comparativement a celui des écoles de langue
anglaise. Les enseignants et les dyades sélectionnés présentaient certaines variations,
notamment quant a 1’dge, au sexe et a la région de la province ou ils exercaient leur
profession.
La sélection des participants s’est effectuée avec 1’appui de surintendants des conseils
scolaires : ceux-ci ont communiqué avec leurs directions d’écoles dans le but de trouver
des enseignants intéressés a participer a la recherche et satisfaisant aux criteres de sélection.
La décision d’effectuer la recherche auprés d’enseignants de 7° et de 8° année a été le
résultat de communications initiales avec quelques surintendants de 1’éducation qui
concevaient difficilement la participation du personnel enseignant des cycles primaire et
moyen, ceux-ci étant déja mobilisés dans de nombreux projets. Si la probabilité de trouver
des volontaires parmi ce groupe restreint s'annongait plus forte, leur recrutement n'a pas été
sans défis (p. ex. : disponibilit¢ aprés les heures de classe, objet de la recherche). Huit
enseignants qui répondaient aux criteres de sélection se sont éventuellement portés
volontaires et, apres une rencontre avec la chercheure et les enseignants, six d'entre eux ont

accepté de participer a la recherche et ont été retenus.
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3.4 Déroulement de la recherche

Le changement quant a la qualité de la décision d’évaluation de I’enseignant est un élément
crucial de la recherche et s’y retrouve de facon implicite dans la question et les objectifs.
En comparant entre elles les décisions d’évaluation individuelles et conjointes de chaque
enseignant, on cherche a déterminer s’il y a eu changement, notamment si la collaboration
entre enseignants a pu influer sur la qualité des décisions d’évaluation qu’ils prennent pour
soutenir I’amélioration de 1’apprentissage des €léves.

Pour donner 1’occasion aux enseignants de collaborer conjointement a quelques reprises,
la recherche s’est effectué¢e durant toute une année scolaire sur trois temps espacés de deux
mois environ I'un de l'autre. Pour chacun de ces trois temps, le méme scénario a été suivi
ou chaque enseignant :

e enseignait les notions (p. ex. : connaissances, habiletés) en lien avec la rédaction
d’un genre de texte du curriculum (p. ex. : récit d’intrigue policiere);

e ¢laborait une tache d’écriture et 'administrait a ses éléves;

e sélectionnait deux textes d’éléves de sa classe;

e ¢changeait les deux textes avec son collegue;

e répondait, pour chaque texte, a un questionnaire en vue d'expliciter ses décisions
d’évaluation;

e participait a un entretien individuel rétrospectif avec la chercheure pour discuter de
ses décisions d’évaluation;

e collaborait avec son collegue a I'évaluation des textes d'éléves et lui faisait part de
ses décisions d’évaluation dans le but de recevoir de lui une rétroaction et, selon
son jugement, d’ajuster ses décisions d’évaluation initiales;

e participait a un entretien semi-dirigé avec son colleégue dans le but de faire émerger
les raisonnements implicites qui avaient mené aux décisions d’évaluation
conjointes.

Le premier temps de participation des enseignants a la recherche visait 8 mieux comprendre
leurs décisions d’évaluation en écriture. Un traitement précédait les deux autres temps de
la recherche. Avant d’entamer le second temps de participation, ils devaient lire le chapitre
5 de la politique provinciale Faire croitre le succes, qui traite de 1’évaluation formative, et
se fixer un objectif d’apprentissage professionnel. Enfin, avant d’entamer le troisiéme
temps de participation, ils devaient exécuter une série d’activités aupres de leurs éleves au

moyen d’un cahier d’activités et d’un guide pour 1’enseignant.
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3.5 Politique en matiére d’évaluation : Traitement du 2° temps de la recherche

La politique provinciale Faire croitre le succes fournit au personnel enseignant de
I’Ontario un cadre de référence commun dans lequel sont définies les exigences en matiere
d’évaluation dans les écoles (MEO, 2010). Au chapitre 5, on y souligne le changement de
culture actuellement en cours en matiére d’évaluation formative et on y suggere un bon
nombre de pratiques pédagogiques dont I’application sert non seulement a soutenir
I’apprentissage des éleves, mais également a développer leur capacité a mieux comprendre

le processus d’évaluation et a se responsabiliser face a leur apprentissage. Celles-ci

comprennent :
e la communication des résultats d’apprentissage aux ¢éleves;
e la coconstruction des critéres d’évaluation avec les éléves;
e larétroaction descriptive;
e [’¢évaluation par les pairs;

[’autoévaluation;
les objectifs d’apprentissage personnel (MEO, 2010).

Comme I’indique cette politique (MEO, 2010), il s’agit d’un important changement quant
au sens que I’on accorde a 1’évaluation formative et au rdle et aux responsabilités de
I’enseignant et de I’¢leve en salle de classe :

Pour que I’évaluation puisse améliorer le rendement des éléves et les amener a
devenir des apprenantes et apprenants autonomes, le personnel enseignant et les
¢léves doivent reconnaitre et accepter le changement au niveau de la perception de
leur réle dans le processus d’apprentissage. Traditionnellement, le personnel
enseignant était percu comme étant 1’agent actif de processus, car il déterminait les
attentes et les criteres d’évaluation, assurait la prestation de 1’enseignement et
procédait a I’évaluation du rendement de 1’¢léve. Dans une culture d’apprentissage
ou I’évaluation est au service de I’apprentissage, 1’enseignante ou 1’enseignant et
I’¢leve apprennent ensemble en collaborant a la clarification des résultats
d’apprentissage, en ¢élaborant les critéres d’évaluation, en donnant et en recevant
une rétroaction descriptive, en suivant leurs progres et en ajustant les stratégies
d’apprentissage. L’enseignante ou 1’enseignant devient alors I’apprenant chef qui
donne graduellement une plus grande responsabilité a 1’¢leve de développer ses
connaissances et ses habiletés et ainsi devenir une apprenante ou un apprenant
autonome. (p. 38)

A 1a fin du premier temps de la recherche, la chercheure a remis aux enseignants une copie
papier de la politique, leur demandant de lire le chapitre 5 et de lui indiquer, par courriel,
I'objectif ou les objectifs d’apprentissage professionnel qu’ils voulaient se fixer pour

améliorer leurs compétences professionnelles en évaluation formative. Pour définir leur
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objectif d’apprentissage professionnel, les enseignants se devaient, apres la lecture du
chapitre 5, de porter un jugement sur leurs compétences en matiere d’évaluation formative
— leurs forces et leurs besoins d’apprentissage professionnel —, et de prendre une décision
relative a la prochaine étape de leur cheminement professionnel. Il était prévu que ces
efforts favorisent une remise en question de la représentation qu'ils se faisaient de
I’évaluation formative.

L’intention de ce traitement était d’amener les enseignants a se rendre compte des
changements imposés par cette politique au regard de 1’évaluation formative et a connaitre
les pratiques pédagogiques préconisées pour la salle de classe. En effet, conformément a
cette politique, I’évaluation formative n’est plus une pratique facultative, mais bien une
composante essentielle de la planification de I’enseignement et de 1’apprentissage. A la fin
du premier temps de la recherche, il était devenu apparent que les enseignants ne
connaissaient pas le contenu de cette politique, bien qu’ils aient tous suivi une séance
d’information au début de sa mise en ceuvre. Il n’était pas attendu que la lecture du
document par les enseignants aboutisse a un changement de pratiques pédagogiques en
salle de classe, mais plutot a une meilleure compréhension du questionnement de la
chercheure lors des entretiens. Dans ce contexte, il était essentiel que les enseignants se
familiarisent avant tout avec le contenu de la politique si ce n’était que pour les amener a

répondre aux questions de la chercheure en connaissance de cause.

3.6 Cahier d’activités : Traitement du 3° temps de la recherche

Les activités congues pour favoriser I’acquisition, chez les ¢€leves, de la compétence a
¢évaluer ont été rassemblées dans un cahier d’activités pour I’¢éléve et un guide pour
I’enseignant (Laveault, Bourgeois et Rabideau, 2013). Cet outil pédagogique avait été
¢laboré dans le cadre d’un projet de recherche subventionné par le Conseil de recherche en
sciences humaines du Canada et mis a ’essai auprés d’un groupe d’enseignants de 6° année
des écoles de langue francaise de 1’Ontario.

A la fin du deuxiéme temps de la recherche, la chercheure a remis & chaque participant une
version imprimée et une version ¢électronique du cahier et du guide leur demandant de les
utiliser avec leurs €leves avant le début du troisieme temps de la recherche. Apres leur avoir

lu les directives du guide, elle leur a expliqué celles-ci ainsi que les activités du cahier. Elle
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a demandé¢ a chacun de lui rapporter les cahiers d'activités complétés par les éleves lors de
I’entretien rétrospectif individuel du troisieme temps de la recherche.
S’il est vrai que I’intention manifeste de ces activités €tait de favoriser I’acquisition, chez
les ¢leves, de la compétence a s’autoévaluer au moyen de critéres d’évaluation qu’ils
¢laboraient avec 1’enseignant et a rédiger une rétroaction constructive pour un pair,
I’intention implicite était de favoriser une meilleure compréhension de I’évaluation
formative chez les enseignants et de contribuer a rehausser la qualité de leurs décisions
d’évaluation, plus précisément de la rétroaction. L’utilisation qu’ont faite les enseignants
du cahier avec leurs €leves devait favoriser des changements de croyances concernant la
mobilisation des €léves en tant que ressources mutuelles d’apprentissage.
Les activités réunies dans le cahier sont centrées sur la rédaction d’un résumé d’un article.
La premicre activité du cahier consiste a lire un article et a le résumer individuellement.
Au moyen de la pratique dirigée, I’enseignant amene les €éleves lors de la deuxieme activité
a ¢laborer en grand groupe les critéres d’évaluation d’un bon résumé. La coconstruction de
criteres d’évaluation est un processus qui permet a 1’¢éleve de s’approprier la cible
d’apprentissage, de mieux comprendre le processus d’évaluation et d’acquérir un langage
commun au regard de 1’apprentissage et de 1’évaluation (Davies, 2000; Wiliam, 2011).
Wiliam (2011) explique :
The advance of developing the learning intentions with the students is that doing so
creates a mechanism whereby students can discuss and come to own the learning
intentions and success criteria, making it more likely that they will be able to apply
the learning intentions and success criteria in the context of their own work. (p. 59)
Lors de la troisieme activité, les éléves lisent en petits groupes cing exemples de résumés
du méme article écrits par des ¢€leves de leur age, leur attribuent un niveau de rendement
(niveau 1 a 4) et justifient leur jugement au moyen des critéres d’évaluation qu’ils ont
¢laborés. Ces travaux servent a étayer la compréhension des critéres d’évaluation et des
niveaux d’exigence dans le but d’aider les €léves a mieux réviser leur propre résumé.
L’objectif est de les aider a élaborer des normes internes de ce que constitue un travail de
qualité et a renforcer leurs capacités a donner une meilleure appréciation de leur propre

travail. Davies (2000) précise :
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