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Résumeé

Le texte présente une recherche menée dans un cours de premiére année en sciences
de I'éducation a I'Université de Genéve. Il s'intéresse a un dispositif de modération sociale
entre étudiant-es dans un contexte d'évaluation continue pour apprendre, afin
d'interroger I'expérience démocratique soutenue potentiellement par ce dispositif.
Aprés avoir défini la démocratie en éducation a partir des écrits de Dewey, le texte
expose les enjeux d'une modération sociale entre étudiant-es a des fins de régulation
socialement partagée de leurs apprentissages. Les résultats de recherche montrent, a
partir d'indicateurs quantitatifs et des écrits réflexifs des étudiant-es, une vision
globalement positive de la modération sociale. lls exposent la facon dont elle a
fonctionné, en partie, combinant des jugements sur plusieurs objets. Puis des indices de
fonctionnement démocratique sont identifiés sur le plan notamment des processus de
communication et de débat entre pairs et des valeurs qui les fondent. Quelques
dysfonctionnements sont également soulignés a partir des écrits des étudiant-es. Plus
généralement, cette étude vise a contribuer a une réflexion sur les enjeux d'une
démocratie dans et par |'évaluation entre pairs dans I'enseignement supérieur.

Mots-clés : collaboration, démocratie, enseignement supérieur, évaluation entre pairs,
modération sociale
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The text presents a study conducted in a first-year course in educational sciences at the
University of Geneva. It focuses on a social moderation practice involving students in a
context of continuous assessment for learning. The aim is to question the democratic
experience potentially supported by this practice. After defining democracy in education
according to Dewey's work, the stakes of social moderation are examined regarding
socially shared regulation of their learning. Results are based on quantitative indicators
and students' reflective writings. They show an overall positive view of the experienced
social moderation. They expose how social regulation worked, combining judgments on
several objects. Then, indices of democratic functioning are identified, particularly about
peers' communication and debate processes and the values that underpin them. Some
shortcomings are highlighted in the students' writings. More generally, this study aims to
reflect on the stakes of democracy related to peer assessment in higher education.

collaboration, democracy, higher education, peer assessment, social
moderation

1. Introduction

Ce texte présente une recherche dans le cadre d'un cours universitaire de premiére année
de Bachelor en sciences de I'éducation a l'université de Genéve qui porte sur I'évaluation
et la régulation des apprentissages. Ce cours est fondé sur un dispositif d’

(ECPA, Mottier Lopez & Girardet, 2022, sous presse) qui articule
un ensemble de taches et d'espaces d'apprentissage interreliés visant a soutenir les
apprentissages des étudiant-es de fagon continue, tout au long d’'une année académique.

L'étude présentée est centrée sur une tache particuliere de 'ECPA qui est une modération
sociale entre pairs. Dans la littérature scientifique, la modération sociale est un dispositif
professionnel visant a améliorer la comparabilité, 'équité et la fiabilité des résultats de
I"évaluation certificative faite par les enseignant-es (Harlen, 2007 ; Wyatt-Smith et al., 2010).
Par rapport a la modération statistique qui s'appuie sur une transformation statistique des
résultats a I'aide d'une épreuve de calibration, la modération sociale se fonde sur des
pratiques collaboratives de confrontation de «jugements humains » (Linn, 1993). Elle
représente une « démarche de travail collaboratif et de développement professionnel qui
amene les enseignants a construire collectivement des pratiques communes d'évaluation a
I'aide de standards » (Laveault & Yerly, 2017, p. 91). L'originalité de la modération sociale
étudiée dans notre recherche est qu'elle implique non pas des enseignant-es
professionnel-les mais des étudiant-es universitaires. De plus, elle ne concerne pas des
pratiques de notation dans des évaluations certificatives, mais des décisions de régulation
par les apprenant-es dans le cadre de 'ECPA que nous présenterons plus bas.

En lien avec la thématique générale de ce numéro, nous postulons que la modération
sociale expérimentée par les étudiant-es est susceptible de représenter une expérience
démocratique lorsqu’elles-ils sont amené-es a confronter leurs jugements a propos de leur
propre travail, sur la base de feedbacks des pairs rédigés a partir de critéres d’'évaluation
prédéfinis, et dans la perspective de construire des consensus sur les régulations a
entreprendre pour améliorer leurs productions. Elle sert aux étudiant-es a apprendre des
savoirs sur I'évaluation et a développer des compétences a évaluer des apprentissages des
éleves (en tant que futur-es enseignant-e ou formateur-rices) par le moyen de I'expérience
dans un contexte de collaboration entre pairs.
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Nous puisons dans les écrits de Dewey (1916, 1939/1997) pour penser la démocratie en
tant qu’expérience. Elle est considérée comme une enquéte collective d'un groupe
d'individus au sujet d'une situation indéterminée par rapport a leurs désirs et intéréts, avec
des objectifs communs pour la résoudre. Pour Dewey, l'expérience démocratique
représente a la fois un moyen (les moyens pour réaliser I'expérience doivent étre
démocratiques) et une fin visée (ou « fin en vue ») qui consiste a mener a bien le projet de
facon collective et démocratique. Comme relevé par de nombreux auteurs et autrices
contemporain-es qui commentent les écrits de Dewey (e.g., Meuret, 2022 ; Point, 2017 ;
Zask, 2015), la démocratie pour Dewey renvoie a une conviction que les étres humains
résolvent mieux leurs problemes communs ensemble que seuls. La modération sociale,
fondée sur la collaboration entre étudiant-es, semble pouvoir représenter un terreau fertile
pour permettre |'exercice de la démocratie, a la fois dans ses moyens et ses fins-en-vue (au
sens de Dewey, 1939/2011)', notamment en leur demandant de réaliser une seule et méme
production pour leur petit groupe de quatre étudiant-es. Par la suite, cette production
« initiale » demande a étre améliorée de facon concertée entre elles et eux avec un fort
enjeu: la production «régulée» conjointement servira a la certification du cours
universitaire concerné (a hauteur de 16 points, ce qui représente le 38% du total des points).

L'article se présente comme suit : la partie suivante, théorique, questionne, d'une part, la
modération sociale telle qu'elle a été étudiée dans des contextes professionnels
d'évaluation des apprentissages des éléves. Nous précisons les spécificités qui fondent la
modération sociale investiguée dans notre étude qui s'éloigne, en partie, des propositions
de la littérature scientifique. Toujours sur le plan théorique, nous définissons, d'autre part,
notre conception de l'apprentissage collaboratif dans la modération sociale en lien avec
des régulations socialement partagées entre les apprenant-es impliqué-es. Des liens sont a
chaque fois établis avec des enjeux de démocratie au sens de Dewey. La troisiéme partie
de l'article présente la question générale de recherche. La quatrieme et la cinquiéme parties
exposent le contexte de l'étude et les questions spécifiques de recherche, puis la
méthodologie que nous avons utilisée. Les résultats sont présentés dans la partie suivante
et 'article se termine brievement avec des éléments de synthése conclusive.

2.Cadre théorique

2.1 La modération sociale

La démocratie en sens de Dewey invite, entre autres, a penser des pratiques d’évaluation
qui ont pour caractéristiques de promouvoir des échanges collaboratifs, des débats, des
controverses, ainsi que d'impliquer activement les apprenant-es dans les processus
évaluatifs qui les concernent. Depuis plus de 40 ans, une large littérature en éducation a
étudié I'implication des éléves dans |'évaluation de leurs apprentissages, que ce soit par
exemple dans des évaluations dites formatrices (Nunziati, 1990), par le moyen de
démarches d'autoévaluation, d’évaluation entre pairs, de co-évaluations entre
I'enseignant-e et I'éleve / les éleves, (e.g., Allal, 1999), mais également en envisageant des
modalités d'évaluation plus collaboratives (e.g., Morales Villabona, 2019), voire en faveur
d'un « agir évaluatif partagé » en enseignement supérieur (Soubre, 2020).

' La fin-en-vue renvoie au fait “d‘anticiper les conséquences d'une quelconque ligne d'action projetée” (Dewey,
1939/2011, p. 121). Elle est “I'anticipation d'une fin (end) possible qui donne sa direction a l'activité jusqu’a son
accomplissement et qui coordonne les différentes actions a faire pour y arriver” (Madelrieux, 2016, p. 165).
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Parmi ces différentes propositions, comme annoncé dans l'introduction de ce texte, nous
nous intéressons a un dispositif particulier qui promeut une évaluation collaborative (Allal
& Mottier Lopez, 2014 ; Mottier Lopez & Morales Villabona, 2016) : la modération sociale.
Maxwell (2002) lui attribue deux buts principaux :

e Contréler et valider des résultats de I'évaluation avec une participation d'expert-es
externes, dans une logique principalement de «rendre compte» (for
accountability) ;

e Soutenir le développement professionnel des enseignant-es concernant leurs
compétences a formuler des jugements évaluatifs équitables (for improvement).
Concernant ce deuxieme but, Mottier Lopez et al. (2012) 'ont pour leur part élargi
aux compétences professionnelles exigées en amont et en aval des jugements
strictement évaluatifs (définition du référentiel de I'évaluation, conception des
épreuves, pondération, notation, décision afférente).

Fondées sur des confrontations de jugements humains, les modérations sociales visent a
construire des représentations communes a propos, par exemple, des critéres d'évaluation
(les référents) et des signes probants sur les productions des éléves (les référés) a mettre
en relation dans le jugement évaluatif. Pour ce faire, des significations demandent a étre
collectivement construites et négociées entre les participant-es afin, si possible, de
déboucher sur des consensus a propos de I'ensemble des processus évaluatifs en jeu. Il est
a souligner que les consensus visés par la modération sociale ne revétent pas forcément un
caractére définitif, en raison notamment des singularités et de I'imprévisibilité de certaines
situations a évaluer comme observé dans nos études empiriques (Mottier Lopez &
Dechamboux, 2017 ; Mottier Lopez & Morales Villabona, 2018). Autrement dit, les
consensus restent ouverts a la controverse professionnelle (Mottier Lopez & Pasquini, 2017).
Les processus dialogiques de délibération sociale et épistémique au coeur de la modération
sociale peuvent étre rapprochés de la démocratie au sens de Dewey (1916). lls sont
susceptibles de contribuer a améliorer la qualité et la justice des évaluations produites
(Harlen, 2007 ; Laveault, 2009 ; Laveault & Yerly, 2017 ; Mottier Lopez et al., 2012 ; Wyatt-
Smith et al., 2010). C'est-a-dire répondre, en quelque sorte, a un « idéal de démocratie »
(Dewey, 1939/1997).

Il apparait que les modérations sociales étudiées par la littérature spécialisée se pensent
dans le cadre d'évaluations certificatives ou pronostiques, que ce soit dans un contexte
d'école obligatoire (e.g., Adie et al., 2012 ; Mottier Lopez et al., 2012 ; Wyatt-Smith et al.,
2010) ou d'enseignement supérieur (Beutel et al., 2017 ; Bloxham, 2009 ; Orr, 2007 ; Watty
et al.,, 2014). Cela s'explique par le fait que la modération sociale, comme |'exposent
Laveault et Yerly (2017), est principalement congue comme une démarche pour s'assurer
de la qualité des résultats de I'évaluation.

La recherche décrite ci-dessous présente un pas de coté par rapport a cette conception. En
effet, nous problématisons la modération sociale dans le cadre d'évaluations entre
étudiant-es universitaires, intégrées a une (Mottier
Lopez & Girardet, 2022, sous presse) présentée dans la quatriéeme partie de l'article). Ainsi,
la modération sociale ne concerne pas des professionnel-les en exercice, mais des
étudiant-es qui se destinent a I'enseignement dans un contexte de formation universitaire a
visée professionnalisante. Les décisions qui en découlent ne concernent pas des « notes »
a attribuer, mais des régulations a entreprendre a propos d’un travail initial qui fait I'objet,
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ensuite, d'une certification sous la responsabilité des enseignantes.? Le tableau 1 présente
les caractéristiques principales de cette modération sociale qui

nous

comparativement a la modération sociale entre enseignant-es.

Tableau 1

Caractéristiques des modérations sociales entre enseignant-es, entre étudiant-es

intéresse

MODERATION SOCIALE (MS)

MS-enseignant-es
dans le cadre d’évaluations
certificatives

MS-étudiant-es
dans le cadre d’une évaluation
continue pour apprendre

productions ?

Entre qui ? Entre enseignant-es, éventuellement avec | Entre étudiant-es d'un méme groupe
un-e expert-e (ou plusieurs)
Sur quelles Sur des productions d'éléves Sur leur propre production réalisée en

groupe

Quelle est |a
nature de
|'évaluation ?

Hétéroévaluation collaborative
e Plusieurs enseignant-es = plusieurs
productions d'éleves

e Confrontation des jugements humains
- Avec des repéres externes (des
standards?)
- Ettoutes autres ressources
jugées pertinentes (Wyatt-Smith
etal, 2010)

Autoévaluation collaborative
e Les étudiant-es du méme groupe = la
production commune de leur groupe
e Confrontation des jugements humains
- A partir des critéres d'évaluation
transmis par les enseignantes
- Auregard des feedbacks
produits par des pairs d'autres
groupes
- Ettoutes autres ressources
décidées de fagcon autonome par
le groupe

Construction de
significations
partagées sur
quoi ?

Les objectifs de la MS, le référentiel de
I'évaluation, la conception des épreuves,
la pondération, les référés dans les copies
des éléves, le baréme, la notation (Mottier

Les objectifs de la MS, les critéres
d'évaluation, les feedbacks recus de la
part des pairs sur la production
commune, les référés dans cette

Lopez etal., 2012)

Toutes celles qui contribuent a
I'attribution d'une note certificative a
chaque copie d'éléve

production

Toutes celles qui contribuent a la
régulation de la production commune
dans la perspective de I'améliorer

Quelles
décisions ?

Des différences importantes sont donc a retenir entre les dispositifs comparés : dans la MS-
enseignant-es, il s'agit une hétéroévaluation collaborative portant sur des travaux d'éleves
alors que dans la MS-étudiant-es, il s'agit d'une autoévaluation collaborative sur leur propre
travail commun. En plus des critéres d'évaluation et autres ressources que le groupe
déciderait de consulter de facon autonome, la confrontation des jugements dans la MS-
étudiant-es prend également appui sur des feedbacks formatifs produits par des pairs
d'autres groupes d’étudiant-es du méme cours. Ces éléments sont repris et détaillés dans
le contexte de I'étude.

2 Ce terme englobe I'enseignante responsable du cours et I'assistante du cours (voir contexte de la recherche)
qui sont les autrices de ce texte.

3 Ces standards peuvent étre de différentes natures comme énumérés par Laveault et Yerly (2017). Ce peut étre
des standards de contenu ou des standards de performance, sous forme de copies-types, de critéres
d'évaluation, d’exigences-seuils, d'indicateurs comparables, par exemple.
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2.2 Collaboration et régulation socialement partagée entre
pairs a l'université

Diverses approches ont étudié la collaboration et la coopération entre pairs dans un
contexte d’enseignement supérieur. Nous privilégions pour notre part la conception de
I'apprentissage collaboratif (e.g., Damon & Phelps, 1989 ; Davidson & Howell Major, 2014)
qui met 'accent sur le travail en groupes de pairs qui ceuvrent ensemble et en méme temps
vers un méme but a atteindre. L'apprentissage collaboratif permet de résoudre des taches
complexes qui ne pourraient pas étre effectuées individuellement, hors d'un engagement
collaboratif. En ce sens, il s'approche de la conception démocratique de Dewey, présentée
dans l'introduction de ce texte. L'apprentissage collaboratif se distingue de I'apprentissage
dit coopératif (e.g., Buchs, 2017 ; Buchs et al., 2012) qui s'appuie notamment sur le principe
d'interdépendance positive entre étudiant-es contrainte par des dispositifs structurés, avec
des rdles distincts et des sous-taches distribuées strictement parmi les membres du groupe
(Davidson & Howell Major, 2014 ; Morales Villabona, 2019). On peut alors supposer que
I'expérience démocratique de la collaboration nécessite une certaine autonomie au sein du
groupe de pairs, certes toujours contrainte par des consignes, des taches a réaliser, un
cadre temporel et matériel, des objectifs a atteindre comme on le verra plus bas dans notre
propre dispositif. Cette autonomie est peut-étre moins encouragée dans les dispositifs
d'apprentissage coopératif en raison de la forte structure interpersonnelle imposée de
I'extérieur.

Parmi les différentes facons d'interroger I'apprentissage collaboratif entre apprenant-es,
nous retenons plus spécialement dans ce texte les enjeux d'une régulation socialement
partagée de l'apprentissage (socially shared regulation of learning, Hadwin et al., 2011;
Jarvenoja et al., 2015). En effet, comme expliqué dans l'introduction du texte, un enjeu de
la modération sociale qui nous intéresse est de soutenir des confrontations de points de
vue et de jugements entre étudiant-es d'un méme groupe pour engager une régulation de
leur production commune. La régulation socialement partagée implique diverses actions
délibérées, stratégiques et transactionnelles relevant de la planification d'une téche, de sa
mise en ceuvre, de la réflexion sur la tache et de son adaptation (Hadwin et al., 2017) dans
le but de réguler I'activité collective. Autrement dit, la régulation socialement partagée de
I'apprentissage

focuses on what is shared or co-dependent in terms of (a) self-regulated learning knowledge,
beliefs, and processes; and (b) co-constructed planning, monitoring, evaluating, and strategy
regulation processes such as: shared task perceptions, shared goals, shared plans, shared
monitoring and evaluations, and shared strategies. (Hadwin et al., 2011, p. 70)

Lorsque les apprenant-es s'engagent dans une régulation socialement partagée, on
s'attend a ce qu'elles-ils négocient collectivement des perceptions partagées de la tache a
réaliser, fixent des objectifs et des plans communs, partagent une mise en oeuvre
stratégique, surveillent collectivement leurs progres, apportent des ajustements si
nécessaire afin d'optimiser I'apprentissage et la collaboration (Jarvenoja et al., 2015). La
régulation peut porter sur plusieurs objets (I'apprentissage des contenus visés par la tache,
les compétences de collaboration au sein du groupe, les compétences a évaluer
I'avancement du travail conjoint, etc.), sur les dimensions cognitive, métacognitive,
motivationnelle, sociale, affective, émotionnelle de I'activité des apprenant-es, au regard
des buts de la tache et de criteres partagés (Jarvela et al., 2019).

La perspective située de la régulation des apprentissages (Mottier Lopez, 2008) insiste,
quant a elle, sur les processus de co-régulation intervenant entre les plans individuel,
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interpersonnel et communautaire. Chacun de ces plans peut faire I'objet de régulation (e.g.,
Jarvenoja et al., 2015). Dans une régulation socialement partagée entre apprenant-es d'un
méme groupe, les travaux de la perspective située mettent I'accent sur les significations
collectivement construites / a construire qui participent a la co-régulation des trois plans
dans une relation dite dialectique, c'est-a-dire de constitution réciproque (Lave, 1988 ;
Mottier Lopez, 2016).

La modération sociale qui nous intéresse est ainsi appréhendée par nous comme une
situation d’apprentissage collaboratif, source potentielle de régulations individuelles,
interpersonnelles et collectives qui se co-constituent, s'inter-influencent, se co-régulent. Elle
se fonde sur des valeurs d'autonomie, de participation de toutes et tous, de responsabilité
individuelle et collective face au travail a réaliser ensemble et aux décisions concertées a
prendre, ainsi que d'expression libre des opinions et des jugements dans des espaces
protégés de débat et de discussion (e.g., Pagoni, 2009). L'expérience démocratique au sens
de Dewey* s'ancre dans ces valeurs qui appellent, de fagon certes idéale®, des contextes
collectifs de collaboration et de régulation socialement partagée.

Sur un plan plus opérationnel enfin, Point (2017) définit aux différents moments de
I'enquéte (au sens de Dewey, 1938/1993) plusieurs « niveaux » de fonctionnement
démocratique d’'un groupe, a partir des questions suivantes : qui détermine le probléme ?
Qui a la responsabilité et qui gére le déroulement de I'enquéte ? Qui est partie prenante
des décisions prises ? Jusqu'a quel point ?

Ces questions permettent d'identifier et de réguler les degrés de contréle entre une
autorité externe au groupe collaboratif et les participant-es a I'expérience démocratique.
Au plus haut niveau de fonctionnement démocratique, les apprenant-es sont autonomes et
auraient un contréle complet de I'enquéte. Elles-ils décident quand lancer le processus et
comment le mener. En tant qu’'étudiant-es, elles-ils sont capables de faire preuve d'« une
ingénierie sociale telle que la méthode de I'enquéte soit partagée par tous ses membres et
menée de facon efficace» (Pont, 2017, p. 86). Un enjeu est d'accompagner le
développement de telles compétences dans I'enseignement supérieur. Au regard des
travaux qui sont les nétres, nous postulons que nos dispositifs d'évaluation continue pour
apprendre durablementy contribuent, parmi d'autres pratiques de pédagogie universitaire
évidemment.

3. Question générale de recherche

Pour rappel, nous postulons que la modération est susceptible de représenter une
expérience évaluative démocratique. Inscrite dans une

, présentée ci-aprés, elle vise a permettre aux étudiant-es de
négocier et de co-construire des significations socialement partagées quand elles:-ils
doivent confronter leurs jugements et prendre des décisions concertées a propos des
régulations a entreprendre sur leur production académique commune. Elle est vue comme
un dispositif qui permet aux étudiant-es d'apprendre des savoirs sur I'évaluation et de
développer des compétences évaluatives par le moyen de I'expérience collaborative entre
pairs.

4 A noter que Dewey est considéré comme étant un des auteurs majeurs ayant fondé les approches
anglophones de la cognition située et de I'apprentissage situé (Mottier Lopez, 2008).
>Un idéal du monde pleinement assumé par Dewey par ailleurs comme il I'énonce dans sa conférence de 1939.
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Invitant a une participation active, nous postulons que I'expérience démocratique associée
a la modération sociale devrait renvoyer a :

e |'autonomie et la liberté individuelle et collective : dans l'identification de la
situation indéterminée, dans l'ingénierie sociale du déroulement de I'enquéte, dans
la prise de décision découlant de I'enquéte (Pont, 2017) ;

e Laco-responsabilité dans le processus concerté d'évaluation et des décisions qui en
découlent: mener I'enquéte dans un esprit démocratique, co-construire des
significations partagées sur les critéres, les feedbacks regus, la mise en relation avec
des parties concretes de la production afin de prendre des décisions de régulation
les plus « justes » possible, au bénéfice de tous et toutes ;

e |'expression libre des points de vue et des jugements alternatifs dans un contexte
respectueux d’'écoute, de respect, de discussion et de débat (Vinterek, 2010).

Notre étude empirique a pour but d'inférer quelques-uns de ces indices de collaboration
démocratique entre étudiant-es universitaires dans la modération sociale, en posant la
question générale de recherche suivante : dans un contexte d'évaluation continue pour
apprendre, comment les étudiant-es pergoivent-elles-ils leurs expériences de modération
sociale quand il s'est agi de construire de facon collaborative des significations partagées
et des consensus pour décider des régulations a apporter a leur production académique
commune ?

4. Contexte de I'étude

La modération sociale a été expérimentée dans le cadre du cours annuel (6 crédits ECTS)
de premiére année de Bachelor en Sciences de I'éducation a I'Université de Genéve (année
2021-2022) intitulé : « évaluation et régulation des apprentissages dans les systemes
d'enseignement et de formation ». Le cours était donné par Lucie Mottier Lopez, assistée
par Céline Girardet, et comptait 82 étudiant-es.

Comme précisé plus haut, ce cours a la particularité de proposer une

(ECPA ; Mottier Lopez & Girardet, 2022, sous presse), dont la modélisation
est fondée sur plusieurs conceptualisations théoriques : I'évaluation authentique (Wiggins,
1998), I"évaluation pour apprendre ou assessment for learning (Broadfoot et al., 2002),
I'évaluation durable ou sustainable assessment (Boud, 2000), I'évaluation située (Mottier
Lopez, 2021). Le projet général de I'ECPA est de former les étudiant-es a |'évaluation en leur
faisant vivre différentes taches articulées entre elles sur un temps long : concevoir une
production complexe initiale en petits groupes d'étudiant-es, rédiger des feedbacks
individuels, recevoir des feedbacks, analyser les feedbacks recus, se mettre d’accord en
groupe sur les feedbacks recus et les régulations a apporter a la production initiale, réguler
en groupe la production initiale. Chaque tache est suivie d’'une réflexion critique. L'ECPA
est schématisée dans la figure 1 ci-dessous. Des enseignements sont dispensés par
I'enseignante du cours entre les différentes taches de 'ECPA.
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Figure 1
ECPA du cours «évaluation et régulation des apprentissages dans les systemes
d’enseignement et de formation » (2021-2022)

AN
Taches préparatoires \ °Comparaison des feedbacks
A. Quizz sur les fonctions de \\ Début pendant le cours
I'évaluation N Individuellement
B. Questionnaire de perception \ o Modération sociale
d’un feedback S Début pendant le cours

En groupe

o Réception des feedbacks:
questionnaires de perception
Hors cours

Individuellement

- B Questionnaire
méta-évaluatif
Hors cours

Individuellement

e Production de feedbacks sur
TG1

Début pendant le cours
Individuellement

eTGl : production initiale
Pendant le cours 7 JIo¥ régulation de la

En groupe @) tecture obligatoire*,  Production initiale
avec canevas « Fin pendant le cours

Hors cours A} I\En groupe
Individuellement \

La téche 6 est celle de la modération sociale qui nous intéresse. Elle est au service de la
régulation collaborative (tdche 7) de la production initiale (tdche 2). Afin de permettre la
compréhension du contexte et du déroulement de la modération sociale, des
éclaircissements sur les taches qui la précedent et celle qui la suit directement sont
néecessaires :

e Tache 2- Production initiale (TG1): par groupes de quatre®, les étudiant-es
imaginent deux dispositifs de régulation pour un étudiant universitaire fictif (Victor).
Pour ce faire, elles-ils ont a disposition une production écrite réalisée par Victor (qui
se trouve étre les réponses de Victor a latache 1 de 'lECPA qu'’ elles-ils ont également
effectuée), une description du cas de cet étudiant, des consignes précises ainsi que
les criteres d'évaluation.’

e Tache 3 - production de feedbacks : chaque étudiant-e rédige individuellement un
feedback (de minimum 800 mots) sur deux TG1 de pairs qu’ elle-il évalue avec les
mémes criteres que ceux de la tache 2. Les feedbacks doivent étre bienveillants,
spécifiques, et comporter des pistes d'amélioration.

e Tache 4 - réception des feedbacks : chaque groupe recoit huit feedbacks sur son
TG1. Chaque étudiant-e se prononce alors sur la perception de quatre des huit

¢ Les groupes ont été constitués aléatoirement.

7 Les critéres d'évaluation sont les suivants (avec de petites variations selon chaque dispositif de régulation) :
e Le dispositif proposé est ancré dans le cas de Victor (pas de discours général, description concreéte).
e Le dispositif est pertinent par rapport au profil de Victor.
o Le dispositif permet a Victor de maitriser les contenus en jeu.
e Le dispositif est décrit avec les concepts du cours, qui sont utilisés correctement.
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feedbacks recus sur son TG1. Les perceptions anonymes de chaque feedback sont
synthétisées par les enseignantes et transmises a |'étudiant-e I'ayant rédigé.

Tache 5- comparaison des feedbacks recus : chaque étudiant-e (re)lit les huit
feedbacks regus sur son TG1 et pour quatre d’entre eux (répartition imposée par les
enseignantes?), se positionne (accord, désaccord) sur le contenu du feedback pour
chacun des critéres d'évaluation (toujours les mémes). Chaque étudiant-e envisage
des pistes de régulation de son TG1 au regard des feedbacks et des critéres
d'évaluation. Cette tache se réalise au moyen d'un tableau Excel préformaté par les
enseignantes.

Tache 6 - modération sociale : les étudiant-es se retrouvent dans leurs groupes
d'origine. Elles:ils partagent les comparaisons de feedbacks réalisées
individuellement dans la tdche 5, avec la contrainte d'arriver & un consensus
concernant les pistes de régulation a entreprendre en vue du TG2. Ces pistes
d'amélioration, communes a tout le groupe, sont a rendre aux enseignantes a la suite
de la modération sociale.

Tache 7 - régulation de la production initiale (TG2) : a nouveau au sein des mémes
groupes, les étudiant-es régulent leur TG afin de le rendre le plus abouti possible au
regard des feedbacks recus, de la modération sociale et toujours des mémes critéres
d'évaluation.

Concernant la modération sociale (MS), le dispositif a été concu pour que chaque étudiant-e
soit outillé-e pour s'engager au mieux dans I'échange et les délibérations visées :

Un des éléments fondamentaux de I'ECPA est I'omniprésence des critéres
d’'évaluation, explicitement présentés dans les taches 2 (TG1), 3 (feedbacks), 5
(comparaison), 6 (MS), et 7 (TG2). Ces critéres sont les mémes durant toute la durée
de I'ECPA et doivent étre pris en compte dans la MS. Les étudiant-es sont
informé-est-ce que ces critéres seront utilisés par les enseignantes pour corriger
leurs TG2 (tAche 7). Elles-ils les connaissent donc trés bien en arrivant a la tache 6.
La MS intervient a la fin de l'année académique. A ce stade, en raison des
enseignements dispensés et des taches précédentes, les enseignantes considérent
que les étudiant-es sont a méme de prendre des décisions évaluatives éclairées.
Elles-ils ont également eu le temps d'intégrer I'esprit et la fonction de 'ECPA, dont
les tdches se veulent formatives dans un contexte certificatif.

Durant toute la durée du cours, des valeurs liées a 'ECPA, telles que la bienveillance
etl'entraide dans I'évaluation, sont co-construites avec les étudiant-es, encourageant
une microculture de collaboration au sein des groupes.

La réalisation de la tadche 5, avec un document a rendre, impose a toutes et tous de
se positionner sur chaque feedback recu, de les comparer pour envisager des
régulations a entreprendre en amont de la MS. Le but est que chaque étudiant-e se
positionne d'abord individuellement et construise un argumentaire en fonction de
ses propres connaissances, valeurs, représentations des attendus, pour produire un
point de vue étayé a soumettre ensuite a I'avis du groupe.

La MS vise a rendre les étudiant-es co-dépendant-es les un-es des autres, n'ayant pas
tous et toutes recu et travaillé les mémes feedbacks. La prise en compte d'expertises
différenciées est ici visée, exigeant une implication nécessaire de chaque étudiant-e.
Les enseignantes ont présenté les objectifs de la MS? et la nécessité d'arriver a un
consensus dans le groupe. Mise a part la contrainte de se retrouver en synchrone

8 Chaque feedback a été travaillé par deux membres du groupe sur quatre.
? En plus de contenus d'enseignement donné sur la modération sociale et les recherches qui s'y sont intéressées.
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pour réaliser la MS, les étudiant-es sont ensuite autonomes pour organiser et
structurer la MS.

» Toutefois, afin d'éviter que la MS soit utilisée par les étudiant-es pour directement
réguler leur TG sans passer par une réelle confrontation de points de vue et de
jugements, les étudiantes doivent rédiger les pistes de régulation
consensuellement retenues dans leur tableau de la tdche 5 et retransmettre ce
dernier aux enseignantes. La MS est ainsi temporellement décrochée de la
régulation effective du TG. Le fait que les enseignantes aient accés aux pistes
individuelles et collectives dans un méme document permet également de réduire
le risque que les pistes retenues collectivement soient une simple addition de toutes
les pistes individuelles.

» Enfin, en raison de la prise en compte du TG2 (production initiale régulée) dans la
certification du cours (38% du total de la note finale), les prises de décision associées
a la MS sont vues comme ayant des forts enjeux pour les étudiant-es, pouvant
favoriser un engagement plus important de leur part et un sentiment de
responsabilité individuelle et collective plus élevé.

Au regard de ces différents éléments, nos questions de recherche spécifiques sont les
suivantes :

e Comment la MS s’est-elle organisée du point de vue des étudiant-es ?

e Comment les régulations socialement partagées semblent s'étre articulées dans la
MS ?

e Quels indices d'expérience démocratique observe-t-on dans ce que les étudiant-es
expriment a propos de la MS vécue dans leur groupe ?

e Quelles sont les limites énoncées par les étudiant-es donnant a voir des
dysfonctionnements probables de la MS ?

5. Méthodologie

5.1 Participant-es

Les participant-es sont 79 étudiant-es’ (67 femmes et 12 hommes) inscrit-es au cours
concerné. Avant de commencer leur premiére année universitaire, 27 étudiant-es étaient
en études post-secondaires, 23 étaient déja a l'université, huit étaient en année sabbatique.
Pour 14 étudiant-es, cette formation représentait une réorientation professionnelle. En
début d'année, nous avons demandé aux étudiant-es dans quel(s) métier(s) de
I'enseignement et de la formation elles-ils se projetaient en commencant leur formation en
sciences de |'éducation. Sur les 79 étudiant-es, 66 ont indiqué viser la formation en
enseignement primaire'’, 14 des métiers autour de I'enseignement spécialisé et éducation
spéciale, neuf ont indiqué vouloir faire de la recherche en éducation et formation, et trois
ont indiqué leur volonté de se diriger vers la formation d’adultes. Deux étudiant-es ont dit

9 Le cours comptait 82 inscrit-es, mais trois étudiant-es n‘ont pas donné leur accord pour utiliser les traces
analysées dans cet article a des fins de recherche.

" Alissue de la premiére année en sciences de I'éducation, les étudiant-es qui souhaitent devenir enseignant-es
primaire passent un concours pour entrer dans la formation en enseignement primaire. Seul-es 100 candidat-es
sont retenu-es.
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ne pas encore savoir. Les participant-es se destinent donc en grande majorité a
I'enseignement’.

5.2 Recueil et analyse des données

Parmi les caractéristiques de I'ECPA figure I'association systématique d'un écrit réflexif a
chaque téche. Les données pour le présent article proviennent des écrits réflexifs associés
a la tache de modération sociale. Cet écrit réflexif a eu lieu entre la modération sociale
(tdche 6) et la régulation de la production initiale (tdche 7). Les questions auxquelles les
étudiant-es devaient répondre étaient les suivantes :

1) Décrivez concrétement comment la MS s’est passée dans votre groupe.

2) Cette MS, a partir de I'expérience de votre groupe, vous l'avez pergue comme
servant concrétement a... (complétez et développez).

3) Vous auriez pu directement réguler le TG sans passer par la MS. Qu’est-ce que la MS
apporte (ou n‘apporte pas), selon vous, par rapport a un travail individuel visant le
méme but (celui d’améliorer votre TG) ?

4) Vous avez aussi le droit de penser qu'elle a finalement été inutile (globalement ou
sur certains aspects). Quel est votre point de vue ? Pourquoi ?

5) Le fait de devoir vous mettre d'accord pendant la MS a des fins d'évaluation de votre
propre TG, et a partir des feedbacks des pairs, cela a suscité quoi chez vous comme
réflexions et/ou émotions ?

En plus de ces questions ouvertes, les étudiant-es devaient répondre a quelques items
fermés, en indiquant leur degré d'accord sur une échelle de Likert. Ces items sont présentés
dans le tableau 2 ci-apreés.

La démarche présentée dans ce texte témoigne d'une articulation forte entre enseignement
et recherche (Mottier Lopez & Girardet, 2022). Les chercheuses sont en effet impliquées
dans la situation éducative qu'elles étudient. Ce rapport au terrain a nécessité certaines
précautions. Une attention particuliére a été portée sur la maniére de limiter au maximum
le biais de désirabilité sociale dans les réponses des étudiant-es. En effet, le risque que les
étudiant-es souhaitent se montrer sous leur meilleur jour auprés des enseignantes qui
évaluent leurs travaux tout au long de I'année était manifeste. Ainsi, les étudiant-es ont été
informé-es depuis le début du cours que tous leurs écrits réflexifs seraient entiérement
anonymisés avant d'étre transmis aux enseignantes. Pour ce faire, les écrits réflexifs étaient
remplis au moyen d'un questionnaire LimeSurvey géré par une assistante de I'équipe non-
impliquée dans la correction des taches de I'ECPA pour ce cours.”™ Ainsi, cette assistante
« externe » a pu vérifier 'accomplissement des taches réflexives pour chaque étudiant-e,
puis leur attribuer un code (chaque étudiant-e a le méme code pour toutes les taches. La
correspondance entre le code et le nom de l'étudiant-e est en seule possession de
I'assistante externe). Dans un second temps, cette derniére a supprimé toute trace
permettant d'identifier les étudiant-es dans les données, qu'elle a alors transmises a
I'enseignante et a l'assistante du cours - les deux autrices de ce texte. Ce processus
d'anonymisation a été explicitement décrit par écrit et oralement aux étudiant-es au début
du cours, et leur a été systématiquement rappelé avant chaque écrit réflexif associé a
I'ECPA.

12 | es étudiant-es pouvaient cocher plusieurs réponses.
31| s'agit de Natalia Constenla Martinez que nous remercions vivement ici !
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Les réponses aux questions ouvertes ont fait 'objet d'une analyse catégorielle de contenu
ciblée sur les questions de recherche pour cet article. Suivant les étapes 1 a 3 préconisées
par I'Ecuyer (1990), nous avons d'abord lu toutes les données récoltées (préalablement
organisées sous forme de tableau) afin de distinguer I'existence de premiéres catégories
liées a nos questions de recherche. Nous avons ensuite délimité le corpus et sélectionné les
unités de sens a catégoriser. Finalement, nous avons défini précisément les catégories
d'analyse puis en avons renforcé le sens par des citations appropriées. L'analyse de contenu
a été réalisée séparément pour les trois questions de recherche. Les réponses aux questions
fermées ont fait I'objet de statistiques descriptives et sont mobilisées pour donner un
apercu des perceptions générales de la MS.

6.Résultats

Les résultats ci-dessous s'organisent de la maniére suivante. Une premiére section présente
les résultats quantitatifs aux questions fermées, permettant d'apporter des premiéres
informations a notre question générale de recherche qui, pour rappel, est: dans un
contexte d'évaluation continue pour apprendre, comment les étudiant-es percoivent-
elles-ils leurs expériences de modération sociale quand il s'est agi de construire de facon
collaborative des significations partagées et des consensus pour décider des régulations a
apporter a leur production académique commune ? Ensuite, chaque section répond
successivement aux questions spécifiques de recherche en s'appuyant sur les analyses
qualitatives de contenu des écrits réflexifs des étudiant-es, en incluant I'exposition d’extraits
de ceux-ci.

6.1 Perceptions générales de la modération sociale par
les étudiant-es

Le tableau 2 présente les résultats des statistiques descriptives sur la base des réponses aux
questions fermées.

Tableau 2
Statistiques descriptives (N=82) : minimum, maximum, nombre d’étudiant-es en désaccord
(1 ou 2), nombre d’étudiant-es en accord (4 ou 5), moyenne et écart type

Question Min | Max . N N M SD
désaccord | accord

La MS a bien fonctionné selon vous

(chacun-e a pu donner son point de vue) 2 > 2 75 4.60 | 0.72

Globalement, pendant la MS, vous avez
trouvé facile de vous mettre d'accord sur
les régulations a entreprendre pour
votre TG

2 5 2 76 4.49 | 0.71

Vous étiez d'accord, a titre personnel,
avec les régulations décidées pendant la 3 5 0 79 470 | 0.54
MS

Toujours a titre personnel, vous anticipez
déja le fait que vous allez revenir sur

certaines des décisions collectives ! > 41 23 255 | 140

quand il s'agira de réguler le TG (pour
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continuer de convaincre vos partenaires
de groupe)

Certains de vos partenaires de groupe,
selon vous, ont pris le dessus sur les 1 5 46 20 252 | 1.23
décisions de régulation pour le TG
Vous pensez avoir vous-méme pris le
dessus sur les décisions de régulation 1 5 42 21 2.48 | 1.27
pourle TG

Vous vous étes senti-e écouté-e par vos
partenaires pendant la MS

Note. 1=Pas du tout d'accord; 2=Pas d'accord; 3=Ni d'accord, ni pas d'accord ; 4=D'accord ;
5=Tout a fait d'accord.

1 5 2 79 4.63 | 0.69

Ces statistiques descriptives montrent que la MS a globalement été pergue tres
positivement pas les étudiant-es. Elles-ils ont trouvé facile de se mettre d'accord sur les
régulations a entreprendre, ont été d'accord a titre personnel avec les régulations décidées
pendant la MS, ont percu que tout le monde avait bien pu donner son point de vue, et se
sont senti-es écouté-es par leurs partenaires pendant la MS. Des avis plus mitigés sont
constatés concernant l'anticipation d'un retour sur certaines décisions collectives lors du
TG2, ainsi que sur les perceptions d'une prise de pouvoir par un-e membre du groupe ou
par soi-méme.

Globalement, il semble y avoir eu davantage de points d'accords que de points de
désaccords entre les étudiant-es. La MS étant située dans 'ECPA, dont la culture partagée
est d'accorder une grande importance aux critéres d'évaluation qui sont mis en avant tout
au long du dispositif, il n‘est pas étonnant que les étudiant-es entrent dans cette tache avec
des perceptions cohérentes des attendus quant aux contenus de leur TG. Arriver facilement
a un consensus ne signifie pas pour autant que les étudiant-es étaient d'accord dés le début
du processus.

De fagon intéressante, terminer la MS avec un consensus sur les pistes de régulation ne
signifie pas pour les étudiant-es que ces pistes restent figées pour la suite du travail. On
remarque ainsi que les étudiant-es ont des avis divergents quant a 'anticipation de revenir
sur certaines des décisions collectivement prises dans la MS lorsqu’il s'agira de réguler
effectivement leur TG. A noter que les réponses des étudiant-es & cette question ne
devraient pas refléter des désaccords individuels avec les décisions prises en fin de MS (les
étudiant-es ayant indiqué un fort degré d'accord individuel avec les décisions collectives),
mais plutét la projection que lors de la confrontation a la révision de leur texte, le groupe
pourra collectivement décider de continuer d'ajuster sa productions au-dela de ce qui a été
prévu lors de la MS.

Les réponses des étudiant:es donnent a voir des variations dans les perceptions du
leadership entre les individus. Le quart des étudiant-es a percu que certain-es de leurs
partenaires avaient pris le dessus sur les décisions de régulation pour le TG. Un autre quart
a percu avoir elles et eux-mémes pris le dessus sur les décisions de régulation pour le TG.

Pour compléter ce portrait global, nous avons comptabilisé les perceptions d'une utilité
mitigée de la MS dans les réponses des étudiant-es aux questions ouvertes. Seul-es sept
étudiant-es sur 79 ont exprimé une perception mitigée. La majorité I'ont percue comme
utile, trés utile, nécessaire, voire indispensable.

[}
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6.2 Comment la MS s’est-elle organisée du point de vue
des étudiant-es dans leurs écrits réflexifs ?

Certain-es étudiant-es se sont contentés d'un commentaire global : « ca s'est bien passé »,
« on s'est vite mis d'accord », « on s'entendait bien ». Des descriptions détaillées rédigées
par les autres, nous avons été en mesure d'inférer trois structures principales d’organisation
de la MS : une entrée par les critéres d'évaluation associés a chaque partie du TG a réaliser,
une entrée par les feedbacks des pairs pour engager les débats et des croisements de
jugements, une entrée par les pistes de régulation préalablement anticipées
individuellement dans la tache 5 de I'ECPA. Pour chaque cas de figure, nous exposons ci-
dessous quelques extraits a titre d'illustration.

Dans ce cas, les étudiant-es ont structuré leurs échanges a partir des critéres d’évaluation
associés a chaque partie du TG a réaliser (ou « question » dans le premier extrait ci-
dessous), pour exprimer des points de vue et rendre compte des feedbacks des pairs recus.
Leur intention était notamment de mieux comprendre les critéres non atteints pour ensuite
concevoir des pistes d'amélioration.

Nous avons repris chaque question avec les critéres d'évaluation dans 'ordre et chacune a
donné son opinion et les retours recus dans les feedbacks. Ainsi, on a pu trouver des pistes
d'amélioration et comprendre lesquels des critéres n'étaient pas atteints. ... Nous n'étions
pas tout le temps d'accord, mais aprés une bréve discussion nous avons trouvé a chaque fois
une entente commune. (etu016)

On est parti critére par critére et on a dit les pistes d'améliorations [qu’on avait] retenues des
feedbacks. Aprés on a refait un tri parmi nos différentes propositions et on a gardé que ce
qui était pertinent. (etu057)

Ici, les étudiant-es ont commencé par passer en revue les feedbacks des pairs analysés
individuellement, les ont comparés, puis se sont mis d'accord en examinant chaque critére
d'évaluation, afin de rédiger les pistes consensuelles de régulation pour leur TG :

Les personnes ayant eu les mémes feedbacks a analyser se sont exprimées a tour de rdle
pour ainsi présenter les points qui selon eux devaient étre modifiés pour le TG2. Ces mémes
personnes comparaient leurs réponses puis pour finir, nous en parlions collectivement pour
nous mettre d'accord. Par exemple, je leur demandais s'ils étaient ok avec le constat que
j'avais fait en passant en revue chacun des critéres, puis ils répondaient « oui, je suis d'accord
avectoicar ... » ou « non, pas d'accord car... ». Finalement, nous écrivions les pistes retenues
pour chaque critére dans la derniére colonne. (étu012)

Nous avons commencé par donner notre impression générale sur les feedbacks que nous
avions recus (globalement est-ce que nous étions plutdt d'accord ou non avec ce qui nous
avait été conseillé/reproché). Nous avons ensuite décidé de faire ressortir les tendances avec
les commentaires qui revenaient le plus souvent. ... nous sommes rentrées plus en détail
dans chaque question. Nous avons ainsi pris chaque critére séparément en nous demandant,
a l'aide des feedbacks, ce que nous pourrions améliorer. Lorsque nous proposions plusieurs
solutions, nous discutions de la meilleure alternative possible en argumentant. Enfin, nous
avons vérifié que chacune avait bien noté les mémes idées directrices en faisant une bréve
récapitulation. (etu26)
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D'autres ont enfin commencé par échanger directement sur les pistes de régulation
envisagées individuellement dans la tache 5 de I'ECPA, pour prendre des décisions
communes :

Nous avons créé un google doc et chacun a commencé par énumérer tout en écrivant les
différentes pistes d'amélioration retenues. Aprés cela, nous avons discuté de ce que nous
voulions garder comme pistes d'amélioration. Parfois nous avons di argumenter notre point
de vue afin de se mettre d'accord mais globalement nous avions souvent le méme avis.
(etu019)

Plus généralement, plusieurs étudiant-es ont insisté, dans leur écrit réflexif, sur les
conditions qui, selon elles et eux, ont permis le fonctionnement de la MS : prendre le temps
de la planifier et de l'organiser (par exemple, en créant un groupe WhatsApp et/ou un
Google Doc, en réservant une cabine de discussion a la bibliothéque, etc.), construire une
cohésion du groupe pour favoriser la collaboration et I'entente, débriefer des impressions
générales a la lecture des feedbacks des pairs et échanger sur les émotions ressenties.

D'une facon générale, les étudiant-es ne décrivent pas de fagon détaillée des situations de
désaccord et la facon dont elles-ils les ont traitées. Il s'agit certainement d'une limite du
corpus que nous avons analysé, en raison peut-étre d'un biais de désirabilité sociale que
nous avons pourtant tenté de contréler (voir partie 5.2 de ce texte).

6.3 Comment les régulations socialement partagées
semblent s'étre articulées dans la MS ?

Toujours aux dires des étudiant-es, la MS semble avoir facilité des régulations sur les plans
a la fois individuel et collectif quelle que soit I'organisation choisie. Pour rappel, dans une
perspective située de la régulation socialement partagée (Allal, 2007 ; Mottier Lopez, 2016),
ces plans sont appréhendés dans une relation dialectique, c'est-a-dire se constituant
réciproquement (Lave, 1988 ; Mottier Lopez, 2016). La collaboration dans |'évaluation est
vue comme intégrant les plans individuels et collectifs, par le moyen, notamment, des
échanges interpersonnels (Mottier Lopez & Morales Villabona, 2016). Les citations ci-
dessous donnent a voir quelques exemples :

Le fait de devoir se mettre d'accord a été plutdt rassurant pour moi car cela me permettait
de clarifier mes idées et de me confirmer si javais bien analysé certains aspects des
feedbacks en lien avec les critéres d'évaluation. ... Cela a aussi été un peu frustrant pour moi
car toutes les idées que je proposais n’étaient pas retenues ce qui m'a conduite a me
questionner sur mon travail pour la tdche individuelle. (etu20)

Gréce a cet échange, je me suis rendu compte que j'avais parfois mal évalué mes feedbacks.
En effet, je pensais étre d'accord avec certaines critiques, mais une fois ces derniéres
discutées, je n'étais plus du méme avis qu'au début. C'est pourquoi il était trés intéressant
d'en discuter en groupe. (etu24)

Ainsi, a titre individuel, certain-es étudiant-es disent, par exemple, s'étre senti-es rassuré-es
sur leur propre analyse des feedbacks des pairs, avoir été amené-es a revoir leur propre
compréhension d'un concept en cas de désaccord avec un-e membre du groupe, ou
encore affiner leur auto-évaluation du TG et atteinte d'un critére grace aux apports des
autres. Les étudiant-es expliquent aussi s'étre mis d'accord collectivement sur l'auto-
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évaluation de la qualité de leur TG, avoir rejeté collectivement un feedback d'un pair jugé
heurtant, ou encore avoir modifié collectivement des pistes de régulation préalablement
élaborées individuellement.

Le fait d'avoir a exploiter les feedbacks des pairs sur leur TG, comme ressources pour
envisager des pistes d'amélioration, et considérant que les feedbacks n’étaient pas
forcément concordants entre eux comme nous I'avons analysé ailleurs (Mottier Lopez et al.,
2021), a incité les étudiant-es a porter également des jugements sur les feedbacks, sur leur
pertinence, sur leur fiabilité, en plus de I'autoévaluation collaborative de leur TG. Ce faisant,
la confrontation des points de vue et jugements des étudiant-e dans la MS a porté a la fois
sur les feedbacks des pairs et sur leur TG. La figure 2 schématise cette articulation des objets
évalués de facon collaborative dans la MS.

Figure 2
Double objet évalué dans la MS

TG initial MODERATION SOCIALE
(commun au groupe)

Critéres d’évaluation Autoévaluation

prédéfinis collaborative du TG réalisé
Feedbacks des pairs (ne Evaluation collaborative des
faisant pas partie du feedbacks des pairs
groupe)

Ainsi, afin de décider de la pertinence des feedbacks des pairs pour décider des régulations
a entreprendre sur leur TG, les étudiant-es ont été amené-es a débattre des feedbacks et a
confronter leurs jugements a leur propos. Du point de vue de |'évaluation, les référents pour
juger des feedbacks sont les critéres d'évaluation et le TG concerné, de facon séparée ou
en les mettant explicitement en relation. Ces jugements sur les feedbacks outillent les
étudiant-es a porter une autoévaluation collaborative sur leur production commune. Puis
pour cette derniere, les référents pour la régulation socialement partagée sont certes
toujours les critéres d'évaluation mais également les feedbacks recus (chaque feedback
individuellement ou le feedback global émanant de la comparaison-synthése des
feedbacks individuels). La régulation socialement partagée pendant la MS améne ainsi les
étudiant-es a articuler ces deux objets sur lesquels elles-ils doivent se mettre d’accord pour
construire des consensus pour décider des régulations a entreprendre, avec la complexité
d’'une transformation des référents-référés selon les objets évalués conjointement, comme
schématisé dans la figure 3.

Figure 3

Articulation dynamique entre référents et référés selon l'objet évalué a des fins de régulation
socialement partagée

Page 17 La Revue LEeE

<4



Girardet & Mottier Lopez — Modération sociale entre étudiant-es & I'université

REFERENT
16 initial MODERATION TG initial REFERE MODERATION
(commun au groupe) SOCIALE (commun au groupe) SOCIALE

REFERENTl | REFERENT | I
Critéres d'évaluation Autoévaluation Criteres d'évaluation Autoévaluation
prédéfinis collaborative du TG prédéfinis c?llabf)rative du TG

I réalisé REFERENT I réalisé
EFERE .

Feedbacks des pairs Evaluation Feedbacks des pairs Evaluation
(ne faisant pas partie collaborative des (ne faisant pas partie collaborative des
du groupe) feedbacks des pairs du groupe) feedbacks des pairs

En bref, lorsqu'il s'agit de I'évaluation collaborative des feedbacks des pairs, ce sont les
criteres et le TG qui servent de référents. Et quand il s'agit de I'autoévaluation collaborative
du TG, ce sont les critéres et les feedbacks qui servent de référents. Autrement dit, les
feedbacks sont des référés dans le premier cas, pour devenir ensuite des référents jugés
pertinents ou a écarter dans le deuxiéme cas, c'est-a-dire lors de l'autoévaluation
collaborative du TG.

6.4 Quels sont les indices d'une expérience
démocratique de la MS dans les écrits réflexifs des
étudiant-es ?

Rappelons que la MS a pour but de permettre aux étudiant-es, par la confrontation de leurs
points de vue et jugements, de construire des significations communes afin de parvenir a
décider de fagon conjointe des améliorations a entreprendre pour leur TG. Le fait méme
d'étre a la recherche de ces accords a des fins de décisions conjointes’, que nous associons
a un processus d'enquéte (Dewey, 1938/1993) comme énoncé dans l'introduction de ce
texte, peut déja étre vu comme un indice de fonctionnement démocratique. Notre
troisieme question spécifique de recherche vise quant a elle a tenter d'aller au-dela, afin
d'inférer quelques indices de I'expérience démocratique percue par les étudiant-es. Nous
les énumérons ci-aprés sur la base de notre analyse qualitative , en incluant des exemples
d’extraits de leurs récits réflexifs.

Je me suis rendu compte que [certain-es] pensaient comme moi, d'autres pas. Et d'autres ont
aussi remarqué des choses que moi je n'avais pas remarqué. (etu30)

Le fait de devoir me mettre d'accord pendant la MS & des fins d'évaluation m'a permis
d'observer les différents points de vue des membres du groupe. (etu70)

Il'y a des points sur lesquels nous étions d'accord et d'autres moins, ce qui me semble assez
normal dans un travail de groupe. Si l'on n'était pas d'accord, nous avons essayé de
comprendre |'autre et de défendre/expliquer notre point de vue. (etu35)

14Y compris sur ce sur quoi on peut ne pas étre d'accord (Tessaro et al., 2016).
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Puis, nous vérifions les informations a I'aide du contenu du cours, du texte d’Allal ou bien des
ressources numériques (Internet). Ceci nous a été bien plus bénéfique que ce que l'on a
pensé. En effet, le fait de confronter nos idées nous a permis d'éclaircir les zones floues que
I'on a pu avoir sur un aspect de notre TG. (etu35)

Cela m'a fait réaliser que mes idées n'étaient pas forcément toujours justes, qu'il était
important de discuter avec les autres membres afin de trouver le meilleur moyen pour
améliorer notre TG. (etu70)

Il est arrivé que je n'étais pas d'accord avec quelques points de différents feedbacks mais
apres cette modération sociale j'ai changé d'avis. L'inverse s'est également passé. (etu75)

Certaines personnes disaient qu'il fallait enlever beaucoup de choses dans notre proposition
et je n'étais pas d'accord avec cela, car j'estime qu'il est utile d'avoir un panel d'outils et de
méthodes a proposer a |'éléve et que dans cette mesure |a notre dispositif était intéressant.
Les autres étaient plutot d'accord pour supprimer, alors méme si j'étais un peu décue, j'ai
accepté de suivre la majorité. (etu51)

J'ai eu plutdt une impression de « partage » ou « d'échange » d'opinions. Je ne ressentis a
aucun moment le fait d'étre privé de mon opinion ou de devoir compromettre celle-ci. Au
contraire, j'eus l'impression que mes propres réflexions furent nourries et complétées par le
partage d'opinions et par le débat (etu63)

Il est parfois dur dans un groupe d'étre convaincu d'une idée, et méme si elle est trés bien
défendue, les personnes en face ne partagent pas le méme avis. Avec ces personnes, je me
sentais comprise et écoutée. Quand une réflexion est faite, et qu’en plus elle est validée par
I'ensemble du groupe, c’est encore plus gratifiant. (etu16)

Comme on a di se partager les feedbacks entre nous, je n'ai pas pu tous les lire. Avec ce
travail, j'ai pu discuter avec mes camarades de groupe par rapport a la totalité des feedbacks
recgus sur notre TG et on a pu discuter des ressemblances et des différences entre chacun
d'entre eux. (etu14)

Si on oublie un aspect, une autre personne du groupe pourra elle s'en rappeler. (etu08)

Le groupe dont lequel je fus membre resta ouvert d'esprit et intéressé ; I'échange fit donc
simple, fluide et captivant. (etu63)

Ces quelques indices rejoignent les développements de Vinterek (2010), associés a deux
aspects fondamentaux de la communication démocratique : le fait de pouvoir exprimer ses
pensées dans un environnement ou des personnes sont disposées a écouter de maniére
honnéte et respectueuse, dans une atmosphére de tolérance et de respect, et
réciproquement le fait d'écouter autrui dans le méme esprit. « Encouraging people’s self-
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esteem in order to promote willingness and the ability to express one’s thoughts as well as
a willingness to listen to others ... The signs are viewed as ways to create democracy as well
as part of democracy itself. All together, this can form a culture of democracy » (p. 371). Mis
ensemble, les écrits réflexifs des étudiant-es tendent a donner a voir qu'elles et ils sont
relativement conscient-es des caractéristiques qui fondent un espace éducatif pour
apprendre a la fois pour soi et pour les autres dans une visée démocratique.

6.5 Quelles sont les principales limites énoncées par les
étudiant-es donnant a voir des dysfonctionnements
probables de la MS ?

Trois limites principales ont été dégagées dans les quelques écrits réflexifs des étudiant-es
relatant des dysfonctionnements. Dans la méme logique que la section précédente, nous
les énoncons brievement dans cette partie en les accompagnant de quelques extraits du
corpus analysé.

Des fois, cela m'a légérement agacé le fait de devoir se mettre d'accord pendant la MS et
qu'elle soit a des fins d’évaluation de notre propre TG, car il faut un peu « courir » derriére
les personnes pour qu'elles travaillent, pour qu’on se donne des rendez-vous ou méme leur
faire comprendre que seulement 2h de travail ne sont pas suffisantes. (etu04)

« Comment intervenir passivement tout en étant honnéte quand une camarade ne participe
vraiment pas ? » En effet, nous ne pouvions presque pas nous mettre d'accord avec elle ou
confondre nos points de vue étant donné qu'elle ne réagissait pas beaucoup et ne
s'intéressait pas vraiment a ce que nous disions. Cela m'a donc également fait ressentir un
peu d'énervement et de déception. L'impression de tout devoir prendre en charge soi-méme
n'est pas trés agréable dans un travail de groupe. (etué0)

Dans la MS qui nous intéresse, la participation de chacun-e est présentée comme
obligatoire ; ne pas participer est alors percu comme un dysfonctionnement par les
membres du groupe. Le traitement de ce dysfonctionnement est vu par les étudiant-es
comme nécessitant des efforts pour rétablir la participation de toutes et tous, ou sinon cela
leur demande de prendre en charge le travail a la place de la personne incriminée et, en
conséquence, de renoncer plus ou moins explicitement a une participation démocratique.

Notre manque d'assurance au niveau du groupe et I'absence d'une personnalité forte, de
leader, nous avions des difficultés a prendre des décisions. Je ne sais donc pas si nous avons
été assez efficaces. ... Je trouve ce type de travail assez pénible en I'absence d'une personne
stre d'elle qui prendrait le lead de la discussion. (etu17)

Des membres de I'équipe n'étaient pas a |'écoute des uns et des autres ... Tous les avis n‘ont
pas été écoutés voire méme rejetés d'une facon tres arrogante. (etu40)

Lorsqu'il a fallu se mettre en groupe, j'avais peur que les autres membres ne soient pas
d'accord avec moi et que je doive argumenter pendant des heures. (etu21)
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Les prises de décision semblent avoir été difficiles dans certains groupes, en raison d'un
manque de leadership qui aurait, selon etu17 du premier extrait, permis de compenser ce
qu'il ou elle a percu comme un déficit d'assurance du groupe. A contrario, la fagon d'écarter
certaines propositions des membres du groupe a pu étre jugée comme une forme de prise
de pouvoir mal percue, comme l'exprime etu40. Quant au troisieme extrait, il donne a voir
le cas d'un-e étudiant-e qui ne semblait pas prét-e a entendre des points de vue différents
du sien et devoir accepter de modifier son point de vue si tel avait di étre le cas.

Ces quelques éléments soulignent I'équilibre délicat du travail collaboratif concernant les
enjeux de leadership pour permettre au groupe de fonctionner, un leadership qui peut étre
distribué dans une approche démocratique de maniére équitable pour contribuer a
I'atteinte des consensus sur les décisions évaluatives et de régulation socialement
partagées en jeu.

Du fait que ce travail est noté sur 16 points soit quasiment la moitié de la note annuelle met
une « pression » dans le sens ou personnellement j'aurais beaucoup de mal a accepter de
mettre dans notre devoir quelque chose avec lequel je ne suis pas d'accord. Cela peut donc
étre frustrant si nous ne sommes pas d'accord, et cela me donne aussi envie d'imposer aux
autres ce dont je suis certaine. (etu50)

Le fait de devoir se mettre d'accord en groupe a des fins d'évaluation rajoute toujours une
pression supplémentaire et un stress, car lorsque nous devions trancher sur plusieurs avis,
nous avions la pression de faire le bon choix, car ce choix-la sera évalué. De plus, javais
parfois peur de donner mon avis ... et que cela retombe sur moi. (etu53)

Enfin, il apparait que les enjeux certificatifs associés a la MS a généré du stress et des
inquiétudes chez certain-es étudiant-es, pouvant impacter la qualité des échanges et des
délibérations, comme les deux extraits le donnent a voir, amenant parfois des étudiant-es a
vouloir imposer leur point de vue ou au contraire a ne pas |'exprimer par peur des
conséquences.

7. Breve discussion conclusive

Cette derniére partie résume les principaux constats de nos analyses empiriques pour,
finalement, énoncer quelques tensions associées a des enjeux de démocratie dans
I"évaluation.

Malgré toutes les précautions prises, nous ne pouvons exclure que le double réle des
autrices (enseignantes et chercheuses) ait pu engendrer un biais dans les réponses des
étudiant-es. Les enjeux certificatifs et pronostiques ont certainement influencé le
déroulement de la modération sociale, bien que ce soit la fonction formative de cette téache
évaluative que les enseignantes ont mis en avant. Il est possible également que I'orientation
positive des énoncés du questionnaire ait limité I'expression de désaccords des étudiant-es.
Les principaux constats rédigés ci-dessous sont donc a prendre avec prudence.

Les indicateurs quantitatifs et les écrits réflexifs montrent une vision globalement positive

de la modération sociale en tant qu'expérience démocratique. En soi, les buts visés par la
modération sociale sont déja favorables a une culture démocratique en éducation, quand
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il est demandé aux étudiant-es de partager leurs points de vue entre elles et eux, de
confronter leurs jugements sur les objets a évaluer, dans le but de négocier collectivement
des significations collectives et de construire des consensus sur les décisions a prendre a
propos de leur production académique commune.

Notre premiére question de recherche a montré différentes organisations de la modération
sociale librement mises en ceuvre par chaque groupe. Certains ont directement ciblé les
différentes pistes de régulation, susceptibles de pouvoir étre apportées a leur travail
commun, avec le risque d'escamoter des débats sur les processus évaluatifs en amont qui
justifient ces pistes. D'autres sont repartis des critéres d'évaluation qui avaient servi a la
production de leur travail académique et a I'évaluation de celui-ci par des pairs d'autres
groupes. D'autres groupes enfin ont privilégié d'abord des échanges sur les feedbacks des
pairs pour ensuite revenir aux critéeres d’'évaluation et construire une autoévaluation
partagée de leur travail académique.

Notre deuxiéme question spécifique de recherche a permis d'éclairer en partie la
dynamique développée dans les confrontations de jugement qui ont porté a la fois sur le
travail commun et sur la validité des feedbacks rédigés par les pairs a son propos. Peut-
étre parce que ce sont des pairs et qu'il est plus aisé de mettre en question leurs avis
(comparativement a un feedback de I'enseignante), la modération sociale semble avoir
permis a plusieurs groupes de porter des regards critiques et réflexifs sur ces feedbacks,
montrant une autonomie intellectuelle qui s’est plus spécialement construite au cours des
transactions de sens et des régulations socialement partagées sur les plans individuels et
collectifs. Dans leurs récits, plusieurs étudiant-es ont décrit des progressions générées par
ces régulations, que ce soit au niveau conceptuel mais également en faveur d'une meilleure
maitrise des taches a réaliser pour autoévaluer et réguler leur production académique
commune, ainsi que sur des dimensions affectives liées aux émotions parfois négatives
ressenties a la lecture des feedbacks des pairs.

Notre troisieme question spécifique de recherche a permis d'inférer plusieurs indices de
fonctionnement démocratique de la modération sociale, manifesté principalement sur deux
dimensions générales : la qualité des processus de communication (pouvoir exprimer ses
propres points de vue etjugements évaluatifs et tout a la fois savoir écouter ceux des autres)
et les valeurs en acte percues dans ces processus de communication démocratiques, telles
que le respect, l'entraide, I'ouverture d'esprit. Toutefois, comme montré par notre
quatriéeme question de recherche, I'expérience démocratique soutenue par la modération
sociale peut aussi étre entravée par une non-participation ou un désengagement de
certain-es étudiant-es, par des prises de pouvoir ou inversement par un manque de
leadership dans le groupe, ou encore par la pression évaluative associée aux enjeux forts
de certification du cours.

Si les écrits réflexifs des étudiant-es en ont fait une description clairement positive, on peut
postuler que le haut degré de responsabilité individuelle et collective, voulu par la
modération sociale, peut aussi devenir un obstacle pour certain-es étudiant-es. Tout comme
les enjeux de I'évaluation certificative qui peuvent représenter un moteur a I'engagement
des étudiant-es dans les taches de 'ECPA, ils peuvent aussi étre un frein a une participation
démocratique. De méme, le fait d'engager des travaux de groupe, incluant des
interdépendances vues comme positives pour |'apprentissage, n‘empéche pas que les
conséquences évaluatives restent percues comme propres a chacun-e. Une tension doit
aussi étre gérée par les étudiant-es entre le fait de reconnaitre la liberté de pensée de
chaque individu et le contrat social de la modération qui demande des décisions
socialement partagées au nom d’une entreprise (projet) commune. Car comme le reléve
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Point (2017), « I'individu ne peut étre sacrifié au nom de l'intérét collectif. Celui-ci ne peut
justifier le sacrifice de I'intérét individuel, car ce sacrifice ne serait pas légitime du point de
vue de |'éthique démocratique » (p. 83). La conscientisation de ces différents enjeux et
tensions avec les étudiant-es apparait importante a réaliser pour viser a terme une
transformation de leur rapport a I'évaluation, en faveur d'une vision toujours plus humaniste
de celle-ci (Hadji, 2021).

Construire une culture démocratique dans une évaluation continue pour apprendre dans
un contexte de formation certifiante, comme c'est le cas du dispositif étudié, représente
donc un réel défi et souléve un ensemble de questions, voire de paradoxes, qui
nécessiteront de poursuivre des investigations futures.
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